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Toute étude scientifique commence par une question de recherche. Cependant, 
trouver la réponse à cette question reste un défi qui peut être relevé dans certains cas, 
mais qui risque dans d’autres de déboucher sur d’autres questions. Ces dernières 
pourront former une clé ou un pont permettant dans un futur proche ou lointain de 
répondre à la question initiale de recherche. La présente étude doctorale n’échappe pas 
à ce constat. Elle a été menée à partir d’une première question de recherche avide de 
savoir comment les jeunes élèves tunisiens (du secondaire) perçoivent les 
comportements interpersonnels de leurs enseignantes et enseignants d’éducation 
physique et sportive (ÉPS).  
 
Nous avons découvert à travers notre recension des écrits sur ce sujet que la 
documentation scientifique est étonnamment pauvre en informations relatives à 
l’environnement d’apprentissage (EA) et plus spécifiquement en ce qui a trait à la 
dimension relationnelle dans le contexte scolaire arabe (MacLeod et Fraser, 2010). En 
conséquence, et en tant que chercheuse d’origine arabe, valider un questionnaire tenant 
compte des particularités linguistiques et culturelles des habitants de cette partie du 
monde est une priorité motivée aussi bien par des raisons scientifiques (sujet original) 
que personnelles (l’origine de la chercheuse principale). Nous avons par ailleurs choisi 
de valider la version courte (32 items) du « Questionnaire on Teacher Interaction » 
(QTI) qui a été traduite et adaptée en français par Lapointe et Legault (1999). Le choix 
de ce questionnaire est expliqué principalement par la place qu’il occupe dans la 
documentation scientifique traitant de l’EA et plus spécifiquement de la dimension 
relationnelle. Nous anticipions que sa validation permettrait non seulement de répondre 
à notre question de départ, mais qu’elle conduirait aussi à initier les recherches sur l’EA 
dans la partie nord-africaine du monde arabe, plus spécifiquement en Tunisie. Cet 





continuité des études ayant validé le QTI dans le monde et a permis au QTI, qui a fait 
l’objet de plus de 40 études basées sur des différents types de validation dans plusieurs 
pays (ex. : la France, la Turquie, la Chine, etc.), de franchir pour la première fois les 
frontières du monde arabe, à travers l’exemple de la Tunisie. Contrairement à ce qui 
est attendu, nous avons découvert que le QTI ne possède pas des qualités 
psychométriques suffisantes (fidélité et validité) pour étudier l’EA tunisien. Cependant, 
une nouvelle structure statistiquement robuste a émergé de l’analyse des données 
collectées en Tunisie (article 1). Nous supposons qu’elle pourrait mieux décrire les 
perceptions des élèves accordées aux comportements interpersonnels de leurs 
enseignantes et enseignants, pour peu qu’elle soit fondée théoriquement à l’avenir.  
 
Dans le but d’expliquer la non-validation du QTI dans le contexte tunisien, 
nous avons recensé aussi bien les études traitant les démarches de validation des 
questionnaires psychométriques en général que ceux traitant spécifiquement de la 
validation des différentes versions du QTI. Ce travail nous a permis de constater que, 
dans la plupart des cas, les démarches de vérification des qualités psychométriques des 
questionnaires, que ce soit en éducation, en psychologie, en communication, sont 
entachées par la présence de lacunes méthodologiques et statistiques plus ou moins 
sévères (Bourque, Poulin et Cleaver, 2006). Plus spécifiquement, c’est l’usage 
inapproprié des analyses factorielles (AF) comme méthode de validation factorielle qui 
semble être problématique (Beavers, Lounsbury, Richards, Huck et Skolits et Esquivel, 
2013). En conséquence, nous avons rédigé notre deuxième article qui offre une 
première critique approfondie des démarches et processus mis en œuvre par de 
nombreuses équipes de recherche à travers le monde pour vérifier les qualités 
psychométriques du QTI (passage du contexte tunisien vers le monde). À notre 
connaissance, Dumas (2009) et den Brok, Fisher, Brekelmans, Rickards, Wubbels, 
Levy et al. (2003a) sont les seuls à avoir abordé ce sujet. Cependant, il n’était pas dans 
leur intention de faire la critique de ce questionnaire, se contenant tout simplement de 
soulever l’existence de quelques faiblesses. Les résultats de ce présent article ont mis 




validation des différentes versions du QTI. Toutefois, nous ne savons pas où se situent 
les démarches de validation de la version courte-française utilisée dans cette thèse par 
rapport aux critiques soulevées. Nous n’avons trouvé aucune étude traitant de ce sujet. 
Par ailleurs, nous avons poursuivi notre examen critique des démarches de validation 
du QTI en fixant comme troisième objectif la revérification des qualités 
psychométriques de la version courte du QTI dans un contexte dans laquelle cette 
version est censée être valide, à savoir le contexte québécois. Ladite version a été 
validée par Lapointe et Legault (1999) et exploitée par Dumas (2009) dans le contexte 
de l’éducation physique et à la santé. Ce dernier a accepté de nous fournir sa base de 
données anonymisées qui nous a permis de rédiger notre troisième article qui renferme 
une comparaison entre deux types de démarches d’AF : la première comprend les 
mêmes étapes d’AF que celles utilisées par les chercheurs qui ont validé le QTI dans 
le passé, même si elles ne correspondent pas aux étapes exigées par les experts des AF. 
Nous avons essayé dans la deuxième de respecter les critères et étapes recommandés 
par les spécialistes des AF (ex. : Osborne et Costello, 2009). Nous avons choisi de bien 
décrire cette démarche dans le but d’offrir au lectorat francophone un guide détaillé sur 
l’usage approprié des AF vu que la plupart des guides sont en anglais. Les résultats de 
cet article permettent de porter un jugement sur le degré de rigueur de la version courte 
du QTI. Ceci a engendré des zones d’ombre sur la crédibilité des résultats publiés 
antérieurement sur l’EA au Québec à partir de cette version. Ils permettent aussi 
d’avancer les connaissances méthodologiques et statistiques en termes de mésusages 
(démarche 1) et de bons usages des AF (démarche 2).  
 
En résumé, nous n’avons pas pu répondre à notre question de départ en raison 
des contraintes temporelles et budgétaires. Néanmoins, cette question a bifurqué vers 
des considérations d'ordre méthodologique qui nous a permis de contester la 
perspective bidimentionnelle de la relation ensiegnant-élève partagée depuis plus de 25 
ans par les chercheurs qui ont utilisé le QTI en offrant une nouvelle perspective uni-
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INTRODUCTION ET PROBLÉMATIQUE  
 
Aussi bien au secondaire qu'au primaire, l'élève passe une partie importante 
de son temps à l'école entouré de ses enseignantes, enseignants et de ses camarades. 
Par exemple, pour un élève québécois de seize ans (secondaire), un minimum de 25 
heures par semaine est consacré à des activités scolaires en classe (Légis Québec, 
2017). Ce minimum est fixé à 28 heures par semaine pour un élève tunisien du même 
âge (secondaire) (Ministère de l’Éducation nationale de la Tunisie, 2013). Selon Lai, 
Chou, Miao, Wu, Lee et Jwo (2015) « Schools are among the most important learning 
and living environments for students » (p. 388). Par conséquent, une attention 
particulière devrait être accordée à l'ambiance qui règne en classe afin de bien former 
les élèves sur tous les plans. Que sait-on alors de l’environnement et de l’ambiance de 
la classe ?  
 
Depuis plus de 50 ans, l'environnement d'apprentissage (EA), dans lequel 
étudie et évolue l’enfant, a formé le cœur des préoccupations des chercheurs en 
éducation avec une forte accélération durant ces dernières années (Coll, Taylor et 
Fisher, 2002). En effet, « learning environment research is booming all over the world 
as can be seen by the high number of books that are being published and the many 
recent journal articles » (Fisher et Khine, 2006, p. 5). Il y a 30 ans, les études sur l’EA 
ont été dominées principalement par des chercheurs australiens, américains et 
néerlandais (Coll et al., 2002). Plus récemment, ce champ de recherche a été diffusé 
presque partout dans le monde en franchissant principalement les frontières de l’Europe 
et même de l’Asie (Fisher et Khine, 2006). Peu importe le pays ou le contexte 
investigué, la qualité de l’EA a constitué un déterminant important dans le processus 
d'apprentissage étroitement lié à plusieurs aspects de la classe (Dorman, 2009 ; Lai et 




impact significatif sur les résultats scolaires des élèves, sur leurs motivations, sur 
l’atteinte des objectifs en classe, etc. (Lee, Fraser et Fisher, 2003). D’ailleurs,  
 
A positive classroom environment can not only boost students’ self-esteem, 
but also can also facilitate the learning of social skills and stabilize social 
groups. A healthy classroom environment contributes to a relaxed-learning 
environment, helping students develop self-esteem, confidence, and mutual 
respect, increasing their participation and sense of belonging (Lai et al., 
2015, p. 1).  
 
En bref, il est clair que les élèves apprennent mieux quand ils perçoivent plus 
positivement l'environnement qui règne dans leurs classes (Dorman, 2001). 
Convaincus de son importance et de ses conséquences, les chercheurs se sont penchés 
sur l’étude des associations entre cet EA et les résultats cognitifs et affectifs, 
l’évaluation de l’élève, l’efficacité de l’enseignement, etc. (Dorman, 2009).  
 
Dans un autre ordre d’idée, il est important de spécifier que la classe est un 
environnement partagé entre l’enseignant et ses élèves (Lai et al., 2015). C’est 
pourquoi nous avons choisi d’étudier la relation entre ces deux derniers, soit la 
dimension relationnelle de l’EA. Cette dernière n’est qu’une parmi plusieurs autres 
dimensions qui définissent l’EA (voir les détails dans le chapitre 2, p. 29) (Fraser et 
Walberg, 2005). En effet, notre choix ne nie pas l’importance des autres dimensions, 
mais il émane d’une orientation choisie par notre équipe de recherche qui peut être 
expliquée de plusieurs façons :  
 
Premièrement, les recherches contemporaines sont de plus en plus concentrées 
sur l’investigation de la dimension relationnelle, car : « la qualité des relations entre 
élèves et enseignants, outre le fait qu’elle favorise un climat scolaire propice aux 
apprentissages (motivation, adaptation scolaire) constitue également un facteur de 
protection contre l’échec scolaire » (Veyrac et Blanc, 2015, p. 186). Selon Fredriksen 
et Rhodes (2004), l'engagement des élèves dans le processus d'apprentissage est 
d'autant plus actif que les relations en classe sont positives. D’autres études vont dans 





de la manière dont ils perçoivent leurs relations avec leurs enseignantes et enseignants 
(Fortin, Plante et Bradley, 2011; Fraser et Walberg, 2005). Dans une étude plus récente, 
Wilkins (2014) a montré que « good student teacher relationships have also been found 
to promote students’ cognitive, social, and emotional development » (p. 155).  
 
Deuxièmement, la relation enseignant-enseigné est une condition de base dans 
le métier d'enseignant (Dorman, 2009). Plus elle est bonne, plus elle permet de créer 
un EA favorable, de qualité et propice à la réussite. D’ailleurs, Gordon (1979) l’affirme 
en précisant que « peu importe ce que l'adulte veut enseigner ; s'il veut le faire 
efficacement, il doit d'abord et avant tout tenir compte de ses relations personnelles 
avec ses élèves » (p. 325). En plus, de nos jours, la relation enseignant-enseigné est 
considérée comme une composante principale de la gestion de la classe (Dorman, 
2009). Plusieurs enseignantes et enseignants, qu’ils soient débutants, stagiaires ou 
expérimentés se plaignent des problèmes relationnels avec leurs élèves qui menacent 
leurs objectifs d’apprentissage et de gestion de classe (Wubbels et Levy, 1989). Ces 
problèmes peuvent avoir plusieurs effets négatifs sur l’état psychologique des 
enseignantes et enseignants, en ce qui concerne spécifiquement leur satisfaction 
professionnelle et le stress au travail (Amathieu et Chaliès, 2014). D’un autre côté, il 
est important de rappeler que l’enseignement est une activité professionnelle 
essentiellement basée sur des interactions humaines importantes. Elle a subi beaucoup 
de changements ces dernières années. Les enseignantes et enseignants se trouvent de 
plus en plus exposés à une « intensification, une diversification et une complexification 
des tâches professionnelles qui leur incombent » (Veyrac, 2015, p. 2). Dans un 
processus communicationnel où les comportements des enseignantes et enseignants 
sont influencés par ceux des élèves et réciproquement (Evans et Fisher, 2000), nous 
supposons que le stress vécu par l’enseignant influence involontairement son 
comportement en classe, ce qui se répercute sur les comportements de ses élèves. Il va 
de soi que les comportements de ces derniers peuvent déteindre sur les comportements 
des enseignantes et enseignants et ainsi de suite. Ces comportements semblent suivre 




d’étudier la relation entre l’enseignant et les élèves selon une perspective 
interpersonnelle (Poulou, 2014 ; Wubbels et Brekelmans, 2005). À l’instar de cette 
perspective, la relation enseignant-élève a été considérée comme un processus 
communicationnel de type circulaire mettant en interaction différents comportements 
interpersonnels (verbaux et non verbaux) (Myers, Martin et Mottet, 2002). Faisons 
appel à Newby, Rickards et Fisher (2001) afin de confirmer notre propos :  
 
Within the systems perspective on communication, it is assumed that the 
behaviours of participants influence each other mutually. The behaviour of 
the teacher is influenced by the behaviour of the students and in turn 
influences student behaviour. Circular communication processes develop 
which not only consist of behaviour, but determine behaviour as well         
(p. 3).  
 
Les comportements interpersonnels ont formé, en conséquence, des 
prédicteurs importants permettant d’étudier la relation enseignant-enseigné et la qualité 
de l'EA (Cloes et Piéron, 1989 ; Kyriakides, 2005). Persuadés de l’importance des 
comportements interpersonnels, les chercheurs ont développé non seulement diverses 
approches théoriques, mais aussi un éventail très large de méthodes quantitatives et 
qualitatives et d’outils de mesure traitant de ce processus interactionnel (Charalampous 
et Kokkinos, 2013).  
 
Plus spécifiquement, deux types d'approches méthodologiques ont été 
communément adoptées : l’approche basée sur l'observation nommée également 
mesure de basse inférences (Genoud, 2003) et l’approche basée sur les questionnaires 
mesurant les perceptions des acteurs, appelée aussi mesure de haute inférence (Dumas, 
2009) (voir chapitre 1, p. 31 pour plus de détails sur ces mesures).  
 
Brièvement, les mesures de basse inférence ont comme objectif l’étude des 
comportements interpersonnels en se basant sur l’observation externe. Cette méthode 





l’observateur externe (des observations basées sur des appréciations subjectives de la 
réalité de la part d’un observateur externe) (Dumas, 2009). 
 
En conséquence, une attention particulière a commencé à être accordée aux 
mesures de haute inférence. Ces mesures, contrairement à celles de basse inférence, 
sont basées sur les perceptions des enseignantes, enseignants et des élèves quant aux 
comportements interpersonnels qui règnent en classe. Autrement dit, l'étude de l’EA, 
selon ce type de mesure, se base sur les acteurs du milieu (enseignants/élèves) et non 
pas sur la simple observation d'une personne extérieure au système classe. Plusieurs 
questionnaires ont été élaborés dans ce sens. Le QTI est l’un des questionnaires les plus 
utilisés (Dumas, 2009). Il permet de décrire les comportements interpersonnels d'un 
enseignant et d'identifier son style d’interaction à partir des perceptions de ses élèves 
(Fortin et al., 2011).  
 
Il nous semble intéressant de justifier le recours aux perceptions des élèves et 
non des enseignantes et enseignants avant de recenser les écrits basés sur le QTI. Tout 
d'abord, les élèves sont mieux placés qu’un observateur externe pour décrire l'ambiance 
qui règne dans les salles de classe puisqu'ils sont familiarisés avec cette ambiance. 
Durant leur parcours scolaire, ils ont été en contact avec de nombreux enseignantes et 
enseignants, ce qui leur ont permis de distinguer de style d'enseignement de chacun 
d'entre eux et d'identifier des styles favorables à l'apprentissage. Deuxièmement, les 
perceptions des élèves, qu’elles soient valides ou non, affectent la façon dont ils 
travaillent en classe. Autrement dit, la manière dont les élèves perçoivent l'EA semble 
avoir plus d'impact sur les résultats scolaires que les caractéristiques réelles de leur 
classe (Filiault, Fortin et Bradley, 2011). Troisièmement, les perceptions des élèves 
reflètent une image plus claire de l'EA tandis que celles des enseignantes et enseignants 
peuvent être biaisées ou influencées par des préjugés, des pensées subjectives, des 
attentes, etc. (Maulana, Opdenakker, den Brok et Bosker, 2012). Quatrièmement, les 
perceptions des élèvent sont susceptibles d’être utilisées par les enseignantes et 




interventions éducatives (den Brok, Brekelmans et Wubbels, 2004 ; Fraser et Walberg, 
2005). Finalement, en plus de leur capacité à reproduire une image représentative du 
réel, les perceptions des élèves ont également l'avantage de constituer une méthode 
d'évaluation économique, pratique et non intrusive (Fraser et Walberg, 2005). N’est-il 
pas alors préférable d’avoir recours à l'évaluation de ces perceptions comme 
déterminants de la relation enseignant-enseigné et par conséquent de l'EA, plutôt qu’au 
recours à un observateur externe ?  
 
Revenons au QTI pour préciser qu’il a été développé par Wubbels, Creton et 
Hooymayers (1985). S’il faut en croire la documentation disponible, ce questionnaire 
offre plusieurs avantages expliquant sa place enviable dans la documentation 
scientifique depuis son apparition. Premièrement, le QTI permet de déterminer 
comment les élèves du secondaire perçoivent les comportements interpersonnels de 
leurs enseignantes et enseignants et de regrouper leurs perceptions selon deux 
dimensions, le soutien et le contrôle. Ces deux dimensions sont de nos jours reconnues 
et acceptées comme des descripteurs universels de l'interaction humaine en général et 
de l'interaction enseignant-enseigné en particulier (Wubbels et Brekelmans, 2012). 
Deuxièmement, il y a lieu de noter la facilité d’administration de ce questionnaire 
surtout après la validation d'une version courte de 32 items plus facile à gérer dans un 
contexte où le temps est toujours compté (Lapointe et Legault, 1999). En plus, le QTI 
a l’avantage d’avoir des fondements théoriques reconnus, à savoir la théorie de la 
communication interpersonnelle et le modèle en circomplexe de Leary (1957), qui se 
sont avérés utilisables par les chercheurs de différents domaines y compris celui de 
l’enseignement. La structure en circomplexe héritée des travaux de Leary (Ibid.) sur 
laquelle a été basée le QTI offre une lecture simplifiée de la relation enseignant-
enseigné. Ceci a facilité son utilisation aussi bien par des chercheurs et des enseignants 
que par des pédagogues et des responsables du secteur éducatif, dans des contextes 
anglo-saxons (Cohen, McCabe, Michelli et Pickeral, 2009), francophones (Debarbieux, 
1996) et hispanophones (Thapa, Cohen, Guffey et Higgins-D’Alessandro, 2013). Le 





connaissances scientifiques relatives à la dimension relationnelle de l'EA (Wubbels et 
Levy, 1993). En effet, la manière dont les comportements interpersonnels sont perçus 
par les élèves occupe une place de choix dans les recherches scientifiques sur l’EA en 
raison de son effet sur l'attitude des élèves, sur leur engagement et sur leur rendement 
scolaire (Hamre et Pianta, 2005) et sur l'efficacité de l'enseignement (Desbiens, 
Spallanzani, Turcotte, Roy, Lanoue et Tourigny, 2014 ; Fisher, Fraser et Cresswell, 
1995). Dernièrement, « The QTI has provided useful feedback to teachers for guiding 
improvements in instruction and the overall learning environment » (Lang, Wong et 
Fraser, 2005, p. 305). Autrement dit, les enseignantes et enseignants peuvent l’utiliser 
pour prendre conscience de leurs effets sur certaines dimensions de la classe et sur le 
soutien et le contrôle perçus de la part des élèves. Newby et al. (2001) précisent dans 
ce sens que si un enseignant arrive à modifier ses attitudes et ses comportements 
interpersonnels dans le sens des perceptions de ses élèves, un impact positif se 
répercutera sans doute sur les perceptions de ces derniers et par ailleurs sur leur relation 
avec leur enseignant de même que sur l’ambiance qui règne en classe. De leur part, 
Wubbels et Levy (1993), proposent d’introduire les perceptions accordées aux 
comportements interpersonnels dans les programmes de formation des futurs 
enseignantes et enseignants.  
 
Les spécificités du QTI mentionnées ci-dessus ont fait de ce questionnaire un 
instrument reconnu internationalement (den Brok et al., 2003a ; Passini, Molinari et 
Speltini, 2015). En effet, depuis son apparition en 1985, le QTI a été mobilisé dans plus 
de 120 publications scientifiques (den Brok, 2001) et a été cité plus de 437 000 fois sur 
Google Scholar en 2017. En outre, après avoir vu le jour aux Pays-Bas (den brok, 
Fisher, Wubbels, Brekelmans et Rickards, 2006), ce questionnaire n’a pas cessé d’être 
développé et diffusé pour atteindre l’Amérique (Lapointe et Legault, 1999 ; Wubbels 
et Levy, 1993), l’Europe (Genoud, 2004), l’Asie (Scott et Fisher, 2004), etc.  
 
Il a été traduit dans plus de 20 langues et a fait l’objet de plusieurs types de 




partir de différents domaines et disciplines (Fortin et al., 2011). Néanmoins, ce 
questionnaire n'a jamais réussi à franchir les frontières du monde arabe bien que ce 
dernier renferme plus de vingt pays se caractérisant par une pauvreté en informations 
relatives à la qualité de l’EA en général et à la relation enseignant-enseigné en 
particulier. Il a fallu attendre jusqu’en 2010 pour que deux chercheurs occidentaux, 
MacLeod et Fraser (2010), initient les recherches sur l’EA dans le monde arabe à 
travers l’exemple du Moyen-Orient Arabe : « Our research in the United Arab 
Emirates appears to be the first study of the classroom learning environment in the 
Arab Middle East » (p. 108). Ce qui est étonnant, voire paradoxal, c’est que malgré la 
place occupée par ce champ de recherche dans le monde et l'existence d'un nombre non 
négligeable de chercheurs arabes spécialistes en intervention éducative, la première 
étude portant sur l’EA et plus particulièrement la relation enseignant-enseigné a été 
menée par des chercheurs non arabophones. Avec tous les risques que cela suppose 
quant à la validité de la transposition culturelle des résultats, MacLeod et Fraser ont été 
obligés de s'appuyer sur des recherches occidentales pour combler le manque 
d'informations concernant le nouveau contexte étudié, soit le contexte arabe 
(Richardson, 2004). Selon MacLeod et Fraser (2010) : l’« unavailability of any 
classroom environment questionnaire in the Arabic language has hampered learning 
environment research in Arab-speaking countries » (p. 118). En conséquence, il parait 
indispensable d’offrir à ces pays des instruments de mesure valides voire traduits en 
arabe afin d'avancer les connaissances scientifiques sur ce sujet.  
 
À la lumière de tout ce qui a été soulevé précédemment, nous avons fixé 
comme premier objectif de cette thèse la vérification des qualités psychométriques du 
QTI dans un contexte arabophone. Il est en effet évident que les pays arabes partagent 
des traits communs (Hmed, 2011). Cependant, il est impossible d’investiguer tout le 
monde arabe dans une étude doctorale. Par ailleurs, le choix d’un seul pays est 






La Tunisie, comme exemple du monde arabe, peut-être dans ce sens un 
contexte de validation intéressant pour au moins trois raisons. En premier lieu, la 
Tunisie est le pays natal de la chercheure principale et de la codirectrice responsable 
de cette thèse. Ceci facilite la collecte des données, le déplacement entre les différents 
établissements scolaires et le recours aux informations spécifiques du pays. Par ailleurs, 
contribuer à l’avancement des connaissances sur l’EA dans le contexte tunisien est leur 
responsabilité. En second lieu, la Tunisie est parmi les rares pays arabes à offrir un 
parcours scolaire en français dès l'âge de sept ans, ce qui rend le recours à des outils 
rédigés en français, sans passer par la traduction arabe, un moyen d’optimiser 
d’importantes ressources financières et temporelles, ressources rares en cette époque 
postrévolutionnaire en Tunisie. En plus, ce pays était le théâtre de plusieurs tensions et 
problèmes dans le secteur scolaire spécifiquement après la révolution de 2011. Une 
année après, le taux de décrochage scolaire atteint son maximum précisément au niveau 
secondaire (Bougzou, 2011) et l’EA qui prévaut en Tunisie est le plus défavorable 
autant parmi les pays de l’OCDE et ceux du PISA (OCDE, 2015). Plus spécifiquement, 
la Tunisie est le seul pays de l’OCDE qui n’a pas démontré durant ces dernières années 
une amélioration significative au niveau de la relation enseignant-enseigné (Ibid.). Ceci 
justifie la nécessité de mener une étude scientifique traitant de la dimension 
relationnelle de l’EA dans les classes tunisiennes.  
 
Dans un autre ordre d’idées, il est important de préciser que l'éducation 
physique et sportive (ÉPS), une discipline scolaire parmi plusieurs autres enseignées 
en Tunisie, est la discipline de référence de cette étude. Ce choix s’explique par 
l’affiliation de la chercheure principale au secteur de l'ÉPS et par une volonté de 
contribuer à l'avancement des connaissances dans les sciences et les techniques des 
activités physiques et sportives. Par conséquent, nous avons décidé de vérifier les 
qualités psychométriques du QTI dans le contexte scolaire tunisien tout en collectant 





Quand on parle de la vérification des qualités psychométriques, plusieurs 
questions émergent. Pourquoi faut-il vérifier la validité et la fidélité d’un 
questionnaire ? Quelle est la démarche appropriée pour vérifier les qualités 
psychométriques d’un questionnaire ? Comment choisir les seuils (de complexité des 
items, de consistance suffisante, etc.) et comment interpréter les résultats trouvés ? 
 
Pour répondre à ces questions, il est impératif de consulter des ressources de 
pointe en méthodologie et en statistiques. Un examen des recherches antérieures 
montre, toutefois, que les études ayant vérifié les qualités psychométriques de 
nombreux questionnaires en éducation ne font pas toujours un usage adéquat des 
démarches et des analyses statistiques. Spécifiquement les questionnaires traduits de 
l’anglais au français, comme c’est le cas de la version du QTI utilisée dans cette thèse, 
sont marqués par des qualités inégales de validation (Vallerand, 1989). Ceci a eu pour 
effet d'aboutir à des interprétations discutables des résultats trouvés (Bourque, Poulin 
et Cleaver, 2006). En effet, les démarches de validation et de fidélité des outils de 
mesure en général, sont souvent caractérisées par certaines omissions et par un manque 
de justifications quant aux choix opérés. Or, les chercheurs de différents domaines (ex. 
en psychologie (Fabrigar, Visser et Browne, 1997 ; Russell, 2002), en recherche 
organisationnelle (Conway et Huffcutt, 2003), en communication (Park, Dailey et 
Lemus, 2002), en éducation (Pohlmann, 2004), etc.) confirment l’existence de lacunes 
plus au moins sévères dans les démarches de validation de plusieurs questionnaires 
psychométriques.  
 
Si on s’intéresse plus spécifiquement au domaine de l’éducation, nous 
trouvons dans l’étude de Bourque et al. (2006) une référence incontournable. Ces 
derniers ont mené une analyse critique des quelques techniques d’analyses statistiques 
utilisées par des chercheurs en éducation dans le but de vérifier les qualités 
psychométriques des questionnaires. En se basant sur 1089 articles scientifiques 
publiés dans six périodiques canadiens, cette même équipe de recherche soulève 





analyses factorielles (test de Bartlett, indice du KMO, nature des variables) ou le choix 
non approprié ou non justifié des tests et des analyses statistiques ou l’extraction d’un 
nombre de facteurs en se basant sur un seul critère d’extraction et parfois sans même 
le mentionner, etc.  
  
Au vu de la place occupée par le QTI en tant qu’exemple d’instruments utilisés 
en éducation, il est légitime de se demander, où se situent les démarches de vérification 
des qualités psychométriques du QTI par rapport aux lacunes soulevées 
précédemment ?  
  
Aucune étude n’a présenté une critique approfondie (détaillée) des démarches 
de validation du QTI. Charalmpous et Kokkinos (2013), den Brok et al. (2003a) et 
Dumas (2009) sont les seules équipes de recherche, à notre connaissance, à avoir 
abordé ce sujet d’une façon superficielle.  
 
Charalmpous et Kokkinos (2013) ont précisé que la plupart des tentatives de 
validation ou de traduction du QTI sont marquées par de faibles propriétés 
psychométriques qui ne permettent pas de confirmer la structure théorique du 
questionnaire (en circomplexe). Ces chercheurs ont mentionné superficiellement la 
présence de quelques faiblesses dans le but de réexaminer la validité interculturelle du 
modèle de Wubbels et al. (1985) sur lequel a été basé le QTI, soit le MITB « Model for 
Interpersonal Teacher Behavior ». Entre autres, l’objectif de Charalmpous et Kokkinos 
(2013) n’était pas la critique proprement dite des démarches de validation du QTI. 
 
Dumas (2009) a identifié quant à lui quelques faiblesses au niveau des 
démarches antérieures de validation du QTI liées spécifiquement à la nature des 
données et à l’irrégularité des distributions. En présentant d’une façon générale ces 
critiques, ce chercheur a voulu justifier le recours à une nouvelle méthode d’analyse 
qui n’avait jamais été utilisée avec le QTI, soit l’analyse des correspondances multiples 





Pour leur part, den Brok et al. (2003a), en comparant des études publiées dans 
six pays, ont signalé l’existence de plusieurs faiblesses, notamment en ce qui concerne 
la validité et la fidélité du QTI. Au même titre que les deux recherches précédentes, 
cette dernière n’avait pas comme objectif spécifique la critique des démarches de 
vérification des qualités psychométriques du QTI.  
 
En résumé, dans chacune des études citées ci-haut, les chercheurs réservent 
quelques lignes pour mentionner, à titre seulement informatif, la présence de quelques 
lacunes. Nous n’avons trouvé aucune étude qui fournit plus de précisions et de détails 
sur la nature des lacunes, leurs occurrences, leur degré de gravité, etc. Que pourrions-
nous constater si nous révisions nous-mêmes les démarches de vérification du QTI 
publiées dans le passé ?  
 
Nous avons sélectionné en premier aléatoirement cinq démarches de 
validation du QTI pour avoir une idée plus claire et plus objective à ce sujet (den Brok, 
Levy, Wubbels et Rodriguez, 2003 ; Fraser en 1998 ; Maulana et al., 2012 ; Sivan, 
Chan et Kwan, 2014 ; Wei et al., 2009) 
 
En ce qui concerne la validité, nous avons remarqué que la plupart des études 
ne prennent pas en compte la notion de complexité des items. Autrement dit, dans leurs 
solutions factorielles, plusieurs couples de variables montrent une différence inférieure 
à 0,2 sur le plan de la saturation factorielle (Maulana et al., 2012 ; Wei, den Brok et 
Zhou, 2009). Certains chercheurs n’ont pas exposé tous les détails nécessaires pour 
juger de la pertinence de leurs résultats (ex. : den Brok, Levy, Wubbels et Rodriguez, 
2003) et d’autres ont proposé une validation du QTI sans même identifier le type 
d'analyse ou la méthode d'extraction choisis (ex. : Sivan, Chan et Kwan, 2014 ; Wei et 






Nous avons remarqué l’existence de quelques lacunes dans les démarches de 
fidélité. À titre d'exemple, nous avons observé des variations remarquables quant aux 
seuils d'alpha de Cronbach acceptés d'une étude à une autre. Rappelons que l’alpha de 
Cronbach est considéré comme le coefficient le plus utilisé dans les écrits scientifiques 
pour l'évaluation de la cohérence interne d’un instrument (bien qu’il ne soit pas le 
meilleur, mais il est le plus utilisé). Nous avons comparé, plus spécifiquement, les 
résultats de Malauna (2012), une étude relativement récente basée sur un échantillon 
de 1 900 sujets et celle de Fraser (1998). Ce dernier a validé le QTI à partir d’un 
échantillon plus grand encore de 3 994 sujets. Ces chercheurs ont rapporté des seuils 
d’alpha que l’on peut juger insuffisants en raison des faibles coefficients enregistrés 
pour les échelles d'exigence et de permissivité (respectivement de 0,61 et 0,60 pour la 
première étude et 0,66 et 0,63 pour la deuxième). À travers cet exercice nous avons 
supposé que le degré de rigueur de la fidélité du QTI dans ces deux études peut être 
remis en question pour au moins deux raisons : 1) l'acceptation des seuils faibles 
d'alpha (< 0,7), 2) l'ignorance de l'effet de la taille de l'échantillon et du nombre d’items 
de chaque version du QTI dans l'interprétation des résultats trouvés. Il va de soi que 
d’autres lacunes pourraient être soulevées si nous poursuivions la comparaison en nous 
intéressant à la longueur des versions du questionnaire, aux buts et aux contextes de 
l'étude. Il s'avère que ces lacunes méritent d'être examinées plus attentivement. Ceci 
nous a motivé à mener une critique approfondie et systématique des démarches de 
validation des différentes versions du QTI publiées entre 1985 et 2016 (objectif 2 de 
cette recherche doctorale).  
 
Bien qu’il existe plusieurs versions du QTI, rappelons que notre étude a été 
basée sur une version bien déterminée, soit la version courte-française de 32 items. Ne 
serait-il pas intéressant de contester en particulier la pertinence et la justesse des 
démarches de vérification des qualités psychométriques de cette version du QTI ? Si 
on applique une démarche rigoureuse de validation et de fidélité, obtiendra-t-on des 




utilisation ? Jusqu’à quel point peut-on se fier aux démarches de validation publiées 
par Lapointe et Legault (1999) ou Dumas (2009) de cette version du QTI ?  
 
Dans le but de répondre à ces différentes questions, nous avons comparé deux 
démarches de validation appliquées sur les données collectées en contexte québécois, 
contexte dans lequel la version réduite de QTI a été validée par Lapointe et Legault 
(1999) et Dumas (2009). La première a respecté les mêmes étapes que celles utilisées 
dans le passé par les chercheurs qui ont validé le QTI. Dans la deuxième, nous avons 
essayé de suivre toutes les exigences des experts en méthodologie et en statistiques 
pour éviter les lacunes soulevées précédemment (Beavers, Lounsbury, Richards, Huck, 
Skolits et Esquivel, 2013 ; Field, 2013). Nous avons essayé à travers cette comparaison 
de prouver jusqu’à quel point les étapes et les décisions opérées dans une démarche de 
validation (ex. : décision du nombre de facteurs à extraire, type de rotation, etc.) 
pourront influencer les résultats trouvés.  
 
En résumé, dans cette recherche doctorale nous avons défini trois objectifs 
opératoires :  
  
- Vérifier les qualités psychométriques de la version courte francophone du QTI 
développée par Lapointe et Legault (1999) en contexte bilingue arabe français (cas 
de la Tunisie) ; 
- Effectuer une analyse critique des recherches menées entre 1985 et 2016 pour 
vérifier les qualités psychométriques du QTI (plusieurs contextes dans le monde 
entier) ; 
- Revérifier les qualités psychométriques de la version courte du QTI en contexte 
québécois de l’enseignement de l’éducation physique et sportive (ÉPS) dans le 





Cependant, avant de présenter les résultats qui ont découlé de chacun de ces 







DEUXIÈME CHAPITRE  
CADRE THÉORIQUE 
 
Il est question dans ce chapitre de présenter les définitions des concepts clés 
sur lesquels est basé notre projet de recherche. En premier lieu, nous définissons la 
notion de l’EA tout en présentant les différentes positions et dimensions qui lui sont 
rattachées. Il s’agit par la suite de décrire le processus de la perception tout en situant 
le rôle des perceptions par rapport au QTI. La troisième partie de ce chapitre présente 
les fondements théoriques de ce questionnaire qui tournent essentiellement autour de 
la communication interpersonnelle et du modèle théorique de Leary (1957). Nous 
concluons ce chapitre par une explication de deux dimensions centrales du QTI à savoir 
les dimensions de soutien et de contrôle. 
 
1. LA NOTION D’ENVIRONNEMENT D’APPRENTISSAGE  
 
C'est à partir des années quarante que la notion d’EA a commencé à occuper 
une place de choix dans les écrits scientifiques de différents domaines et disciplines, 
avec une accélération remarquable durant les dernières années (Dorman, 2009). Ceci a 
eu pour effet l’apparition de plusieurs études scientifiques traitant de ce sujet aussi bien 
du point de vue anglosaxon que francophone ou hispanophone (Thapa et al., 2013). Au 
fil des années, ce mouvement de recherches sur l’EA a permis de multiplier les 
définitions attribuées à ce concept. Par exemple, Afari (2013) l’a présenté comme étant 
le contexte social, psychologique et pédagogique qui permet aux élèves d'apprendre, 
mais qui influence aussi leur implication, motivation, engagement, etc. Ce concept est 
apparu initialement dans les recherches anglophones (Thapa et al., 2013). Sa traduction 
en français a donné lieu à plusieurs termes comme ceux de climat, d’environnement, 
d’atmosphère et d’ambiance qui sont complétés par des adjectifs ou des noms comme 





Dumas, 2009 ; Fortin et al., 2011 ; Thapa et al., 2013). Jusqu’à présent les spécialistes 
de ce champ de recherche n’ont pas réussi à trouver une définition univoque de l’EA. 
Il semble que les chercheurs, en dépit des termes utilisés, ont tenté de définir ce concept 
en termes de ses avantages et de son importance dans le processus scolaire. À titre 
d’exemple, Fisher et Rickards (1998) et Memon, Bughio et Pandhiani (2015) ont 
présenté l’EA comme un concept multidimensionnel prédicateur de l'engagement des 
élèves, de leurs résultats affectifs et cognitifs, de leur développement social et de la vie 
scolaire en général. Par ailleurs, chaque équipe de recherche s’est penchée sur l’étude 
de l’EA en se concentrant sur une de ses dimensions. Avant de développer cet aspect, 
il est important de présenter la définition de l’EA utilisée dans cette thèse. Il s’agit selon 
nous de l’atmosphère dans lequel se déroule le processus d’apprentissage et qui englobe 
l’environnement physique (matériel), l’environnement psychosocial (relations, 
motivation, perceptions, etc.) et l’environnement pédagogique (contenu 
d’apprentissage, savoir, etc.).  
 
Moos (1979), Lewin (1936) et Murray (1938) sont classés parmi les pionniers 
des recherches sur l’EA par l’intermédiaire des perceptions (Altaf, 2015 ; Genoud, 
2004). Les travaux de Moos (1979) ont permis de distinguer trois types de dimensions 
définissant l’EA : la dimension relationnelle, la dimension du développement personnel 
et la dimension d’entretien et de changement du système (Altaf, 2015). Lesdites 
dimensions ont formé une base intéressante pour le développement de plusieurs 
instruments de mesure.  
 
Tel qu’expliqué par Dorman (2009), Lewin (1936) est reconnu par sa fameuse 
formule B = f (P, E) qui définissait le comportement (B) comme étant une fonction des 
variables personnelles et des variables environnementales. Ceci signifie que tout 
comportement interpersonnel résulte de l’interaction entre deux types de force : une 
force interne reliée à la personne (perceptions, besoins, expériences, etc.) et une force 





Pour comprendre cette notion, nous pouvons faire appel au psychologue 
américain H. A. Murray (1938). Ce dernier a développé la théorie « need-press» qui 
postule que le comportement interpersonnel est influencé à la fois par les besoins de la 
personne « need » et par l’environnement externe « press » (Genoud, 2004). Murray a 
aussi déterminé deux éléments fondamentaux pour analyser et comprendre la 
dimension relationnelle de l’environnement. L’« alpha-presse » correspond à ce qui 
existe réellement, soit l’environnement objectif. Le « beta-press » représente quant à 
lui l’environnement perçu, soit la façon dont la personne interprète et perçoit 
l’environnement (Taylor et Fraser, 2013).  
 
Ces différentes théories ont rompu avec les écoles comportementalistes qui 
supposent que le comportement est modelé seulement par des facteurs 
environnementaux et avec les écoles qui considèrent les traits de personnalité comme 
déterminants du comportement humain (Genoud, 2004). 
 
L’application de la théorie de Lewin (1936) et de Murray (1983) au contexte 
scolaire a donné lieu à une nouvelle conception de l’EA qui est bien expliquée dans la 
citation suivante :  
 
The field of classroom learning environments has grown and spread in its 
scope and depth, as demonstrated in the large number of research reports, 
literature reviews and books regarding this field, as well as the international 
attention that this area has received (Fisher and Khine 2006 ; Fraser 2007, 
2012). The development of Learning Environments Research : An 
International Journal (Fraser 1998), as well as edited books from Goh and 
Khine (2002) and Fisher and Khine (2006), have helped to inform the 
worldwide educational community of the importance of this area of 
research and led to many questionnaires being developed for research in 
this field. This program of research has involved the development and 
validation of some widely-used questionnaires. (Taylor et Fraser, 2013,     
p. 299). 
  
Les perceptions ont commencé à partir de là, à prendre une place importante 





effet l’augmentation remarquable du nombre de recherches, de livres, d’articles, de 
rapports scientifiques qui traitent de la notion de l’EA dans le monde entier (ibid.). 
 
 Précisions qu’au début, la plupart de ces travaux scientifiques ont été menés 
à partir des instruments de mesure dits à basse inférence. Cependant, durant les 
dernières années, les chercheurs ont tenté de développer d’autres types d’instruments 
qualifiés d’instruments à hautes inférences (Chávez, 1984). Nous expliquons dans les 
paragraphes suivants les différences entre ces deux types d’instruments. 
 
1.1 Les mesures de basse inférence 
 
Les mesures de basse inférence sont basées essentiellement sur l'observation 
externe (Stelle, House et Kerinsm, 1971). En suivant ce type de méthodologie, la 
relation enseignant-enseigné a été étudiée par l’intermédiaire d’une personne externe. 
Équipée d’une grille d’observation, cette dernière est appelée à prendre note de la 
fréquence de chaque comportement manifesté par l’enseignant ou son élève 
(Rosenshine, 1970). Ce type de mesure a occupé une place centrale dans l'abondante 
documentation scientifique jusqu'à la fin des années soixante (Waldrip, Reene, Fisher 
et Dorman, 2008). Cependant, des recherches plus récentes l’ont critiqué en soulevant 
ses limites (Dumas, 2009). Elles ont montré qu’une personne extérieure a, la plupart 
du temps, une perception différente de la réalité vécue par les enseignantes, enseignants 
et les élèves. Selon Rosenshine (1970), le problème de ce type de mesure réside dans 
le « process intervening between the objective data seen or heard and to the coding of 
those data on an observational instrument ». (p. 281). Autrement dit, un observateur 
externe ne connaît pas toujours suffisamment les spécificités du milieu scolaire pour 
pouvoir coder objectivement les comportements observés ou entendus. Le chercheur 
intéressé par les biais de mesures de basses inférences peut trouver dans les études de 
Chávez (1984) et de Rosenshine (1970) des sources intéressantes d’informations. À 
l’instar des critiques soulevées, plusieurs chercheurs et intervenants ont opté pour le 




attention particulière a commencé à être accordée aux instruments de mesure de haute 
inférence. 
 
1.2 Les mesures de haute inférence 
 
En éducation, les instruments basés sur des mesures de haute inférence ont vu 
le jour grâce aux travaux de Walberg (1968). Ces mesures ont remplacé celles de basse 
inférence vers la fin des années soixante (Rosenshine, 1970). Elles ont sollicité les 
perceptions des enseignantes, enseignants et des élèves à propos des comportements 
interpersonnels qui règnent en classe. Autrement dit, l'étude de l’EA s’est basée sur les 
perceptions des acteurs du milieu (enseignants/élèves) et non pas sur l’observation par 
une personne extérieure. Plusieurs questionnaires ont été élaborés dans ce sens. Chavez 
(1984) a publié une revue complète qui présente plusieurs exemples de ces 
questionnaires comme : « My Class Inventory (MCI) », « Learning Environment 
Inventory (LEI) », « Classroom Climat Questionnaire (CCQ) », etc. Une année après 
la publication de cette revue, Wubbels et al. (1985) ont développé le QTI qui appartient 
aussi à la famille des mesures de haute inférence. Ce dernier a connu une 
reconnaissance internationale grâce essentiellement à ses fondements théoriques. 
Toutefois avant de présenter ces derniers, il nous semble intéressant de préciser 











2.1  Définition et processus de la perception 
 
D’une manière générale, la perception est la fonction de prise d’informations 
internes ou externes captées et filtrées par les organes du sens (Leclaire, 1995). En 
effet, face à la quantité d’informations définissant une situation donnée, le cerveau n’est 
pas capable de tout analyser. Par conséquent, il mobilise, automatiquement, un 
ensemble de processus mentaux pour sélectionner les informations qui lui semblent 
pertinentes, les organise puis les interprète selon ses besoins, ses expériences, son état 
d’humeur, sa culture, l’heure du jour, son interlocuteur, etc. (Dennis, 1994). La 
perception correspond donc à l’ensemble de ces processus qui donnent lieu à une réalité 
perçue qui diffère généralement du réel.  
 
En bref, la perception n’est pas une fin en soi, c’est plutôt un mécanisme de 
recherche de la représentation la plus claire et la plus précise, qui dépend de plusieurs 
facteurs internes et externes, dans le but d’assurer la survie de l’être humain (Bechtel-
Matheis, Bisenius, Lellinger, Lesch, Akhtar, Kremer et al., 2005). À titre d’exemple, 
ce qu’on voit n’est pas une simple vision par l’œil, c’est le cerveau qui décrypte les 
signaux visuels véhiculés par le nerf optique, les interprète au regard de ses grilles de 
lecture et les compare avec des signaux antérieurs similaires stockés dans sa mémoire 
pour former une image donnée. Ce n’est nullement le réel que nous voyons, mais 
seulement ce que notre regard y sélectionne, choisit et extrapole (Carlier, 2012). Ceci 
explique l’attention portée aux perceptions des élèves dans l’étude de la relation 
enseignant-enseigné. En d’autres termes, ce qu’un observateur externe peut voir ne 
correspond pas aux comportements réels manifestés ni aux comportements perçus par 
ses élèves. « It is not what the teacher do but how students view teacher’s behaviour 
that relate both to students’ own sense of efficacy and their school performance » 




2.2 Avantages du recours à la perception 
  
Plusieurs chercheurs ayant utilisé les outils de mesure de haute inférence ont 
mis l’accent sur les avantages des perceptions des élèves dans la description de la 
relation enseignant-enseigné. Citons quelques-uns. 
 
Tout d’abord, les élèves sont mieux réputés qu’une personne externe pour 
décrire l'ambiance qui règne dans les salles de classe puisqu'ils sont familiarisés avec 
cet environnement. Certes, ils ont aussi rencontré durant leurs parcours scolaires de 
nombreux enseignantes et enseignants. Ceci leur a permis d’avoir suffisamment de 
temps pour former leurs propres perceptions de la qualité de l’EA. Cette expérience 
permet aux élèves de distinguer le style d'enseignement et d'identifier le style le plus 
favorable à son apprentissage. Deuxièmement, que les perceptions des élèves soient 
représentatives ou non de la réalité, elles affectent la façon dont les élèves travaillent 
en classe (Filiault et al., 2011). Autrement dit, la manière dont les élèves perçoivent 
l’EA semble avoir plus d'impact sur leurs résultats scolaires que l'environnement réel 
qui caractérise leur classe (Fortin et al., 2011). Troisièmement, les perceptions des 
élèves reflètent une image plus claire de l'EA tandis que celles des enseignantes et 
enseignants peuvent être biaisées ou influencées par des préjugés, des pensées 
subjectives, des attentes, etc. (Maulana et al., 2012). En effet, « Students’ perceptions 
have repeatedly been shown to be acceptably reliable and valid ». (Levy, Wubbels, 
Brekelmans et Morganfield, 1997, p. 30). Quatrièmement, les perceptions des élèves 
peuvent être utilisées par les enseignantes et enseignants comme un support de 
rétroaction fiable leur permettant d'améliorer l'EA en modifiant leurs comportements 
interpersonnels selon les attentes de leurs élèves (den Brok et al., 2004 ; Fraser et 
Walberg, 2005). À ce propos nous pouvons citer Newby (2001) et Rickards et Fisher 
(2000) qui ont montré que le QTI forme un outil d’auto-évaluation qui peut être utile 
pour les enseignantes et enseignants qui souhaitent comprendre leur style 
d’enseignement et l’adapter en fonction des besoins de leurs élèves. Finalement, en 





également l'avantage d'être une méthode d'évaluation de la qualité de la relation 
enseignant-enseigné, économique, pratique et non intrusive (Fraser et Walberg, 2005). 
À l’instar de ces différents avantages, les perceptions sont considérées comme des 
déterminants de la relation enseignant-enseigné et par conséquent de l'EA de différents 
domaines et disciplines (Memon et al., 2015). L’accès à ces perceptions est rendu plus 
simple grâce au développement de différents instruments de mesure comme le QTI. 
Nous expliquons les fondements théoriques de ce questionnaire dans la partie suivante. 
 
3. FONDEMENTS THÉORIQUES DU QTI 
 
Nous consacrons cette partie à l’explication des fondements théoriques du 
QTI. Il est question de présenter en premier lieu la théorie de la communication 
interpersonnelle ainsi que ses différents axiomes (Watzlawick, Bavelas et Jackson, 
1967). Nous abordons ensuite les spécificités du modèle de Leary (1957) dans le but 
d’expliquer la structure bidimensionnelle (en circomplexe) du QTI. 
 
3.1 La Communication interpersonnelle ou transactionnelle 
 
L’être humain a, en général, un désir puissant et un besoin profond d’interagir 
et de communiquer avec les autres (Hargie, 2010). Les travaux menés dans ce sens ont 
montré que les personnes ayant des niveaux élevés de compétences interpersonnelles 
sont moins susceptibles à la dépression et l’anxiété et ils sont plus ouverts dans leurs 
relations sociales et amicales (Segrin et Taylor, 2007). Ceci a fait de la communication 
interpersonnelle un champ de recherche pertinent aussi bien dans le contexte scolaire 





La communication a été étudiée dans la documentation scientifique selon 
différents modèles et paradigmes. Au départ, elle était conceptualisée selon des 
modèles linéaires, qui distinguent entre un émetteur et un récepteur des signaux.  
 
Le modèle de référence est certainement celui de Shannon et Weaver 
(1949) qui fut longtemps adopté comme « le » modèle communicationnel. 
La communication y est présentée comme le transfert d'un message à 
partir d'une source vers un destinataire sous la forme d'un signal (codé par 
l'émetteur et décodé par le récepteur) qui peut être affecté par des 
phénomènes parasites appelés « bruits ». (Picard, 1992, p. 70). 
 
 
En nous basant sur l’étude de Merriam (1960), nous avons compris que la 
notion de feedback a été introduite postérieurement par Wiener (1949). Ceci a 
déclenché le passage de la conceptualisation linéaire à une conceptualisation circulaire 
de la communication. Les chercheurs de l’école de Palo Alto fondée par Gegory 
Bateson (1950) ont poursuivi les recherches sur la communication en se basant sur les 
concepts de la cybernétique (feedback de Wiener) (Picard, 1992). Selon les chercheurs 
de cette l’école, tout comportement manifesté par une personne en présence d’une autre 
est une communication (Watzlawick et al., 1967). De la sorte, la communication 
interpersonnelle a été considérée comme étant un processus continu et bidirectionnel 
qui s’impose dès la présence d’u moins deux personnes et plus afin de donner des 
significations aux différents messages véhiculés entre elles (Brooks et Heath, 1993). 
De leur part, Myers et Myers (1990), ont présenté la communication comme étant une 
transaction entre deux acteurs ou plus basée sur la recherche de sens afin d’atteindre 
une certaine intentionnalité. La communication interpersonnelle correspondait au 
processus qui se déclenche dès la présence de deux ou plusieurs personnes et se 
manifeste par l’échange des messages verbaux et non verbaux (Ibid.). Ce processus 
s’établit par l’intermédiaire des « systèmes de représentations et de croyances de la 
personne, logés dans sa mémoire à long terme et organisés sous forme de schémas » 
(Tardif, 1994, p. 385), qui agissent comme des filtres permettant d’attribuer des 





déduire de ces définitions sont la signification et l’échange qui rompent avec le modèle 
linéaire traditionnel pour justifier une nouvelle forme interactionnelle de la 
communication. À partir de là, il ne semble plus légitime de distinguer entre un 
émetteur et un récepteur. On parle plutôt d’un communicateur qui est à la fois récepteur 
et émetteur d’informations (Wubbels et Levy, 1989). Il influence et il est aussi 
influencé par l’autre, ce qui se traduit par une communication transactionnelle 
interpersonnelle ou transactionnelle) de nature dynamique, changeante et évolutive 
dans un système d'influences réciproques (Adler, Demaine, Harvey et Pǎtraşcu, 2006). 
La qualité de cette communication est étroitement liée à la qualité de notre vie (Orbe 
et Bruess, 2005). Pour interagir avec autrui, la personne mobilise ses expériences 
antérieures, socioculturelles, émotionnelles, etc. (Hargie, 2010). Par conséquent, une 
attention particulière doit être accordée au contexte dans lequel se trouvent les 
communicateurs, puisque chaque détail peut avoir un effet puissant sur le processus de 
communication (Adler et Elmhorst, 2008). En effet,  
 
To be more accurate, communication takes place within intermeshing 
frameworks. Contexts identified include the physical, social, chronological 
and cultural, although a relational context could be added as well. An 
inescapable instance, geographical location, provides a physical setting for 
what takes place. (Hargie, 2010, p. 18). 
 
Plus spécifiquement, les comportements interpersonnels observés dans une 
entreprise diffèrent de ceux observés dans une famille. Pour une même famille, les 
comportements qui peuvent exister en présence du père diffèrent de ceux qui réunissent 
seulement les enfants. Même les comportements observés entre les enfants, varient 
selon leurs états d’humeur, leur âge, l’heure du jour, le cadre de la discussion, etc. Dans 
le contexte scolaire, les comportements interpersonnels, que ce soit des enseignantes, 
enseignants ou des élèves, ont aussi leurs spécificités. Que peut-on dire sur les 
comportements en classe ?  
 
Il s’agit en classe d’un processus circulaire dans lequel les comportements des 




Hayon et Wubbels, 1992). Rendu en classe, l’enseignant aussi bien que les élèves 
commencent à communiquer entre eux à travers des messages verbaux et non verbaux 
(Dumas, 2009 ; Wubbels et Levy, 1993). L’échange de ces différents messages entre 
l’enseignant et les élèves se fait d’une façon circulaire, en boucle, formant un processus 
communicationnel continu (Myers et Myers, 1990). Il s’agit entre autres d’un processus 
continu qui commence à avoir une certaine stabilité (il devient prévisible et routinier)au 
cours du temps, durement modifiable une fois établie (Dumas, 2009 ; Wubbels et Levy, 
1993). 
 
Pour pouvoir analyser et interpréter le processus communicationnel que ce 
soit dans le contexte scolaire ou dans un contexte plus général, nous pouvons trouver 
dans l’école nord-américaine de Palo-Alto une source incontournable d’informations. 
Cinq axiomes ont été ainsi identifiés dans le but de caractériser toute communication 
(Watzlawick et al., 1967).  
 
- Axiome 1. Il est impossible de ne pas communiquer : même le silence est une forme 
de communication. 
- Axiome 2. Il y a deux niveaux ou aspects de la communication à savoir le contenu 
et la relation : chaque comportement contient donc un message qu’on désire passer, 
ceci correspond au premier niveau de la communication, à savoir le contenu. La 
relation est une forme de métacommunication qui peut se traduire par des mimiques, 
des gestes, etc. S’il y a un problème dans la relation, le contenu sera déformé et rejeté. 
- Axiome 3. La nature de la relation est tributaire de la ponctuation d’une série de 
comportements interpersonnels entre deux personnes ou plus. Ce que je fais ou je dis 
ne peut pas être interprété dans l’absolu, ce qui explique que la même chose peut être 
vue différemment d’une personne à une autre. En plus, chacun considère le 
comportement de l’autre comme une conséquence découlant du sien, sans penser à ce 
que son comportement peut engendrer chez l’autre personne. 
- Axiome 4. La communication interpersonnelle sous-entend la présence de deux 





verbal correspond au mode digital qui représente le premier niveau de la 
communication, soit le contenu. Le langage digital correspond entre autres aux codes 
de communication communs entre un groupe d’individus (paroles). La communication 
non verbale détermine quant à elle la relation (niveau 2) qui se manifeste par un mode 
analogique qui peut avoir plusieurs interprétations (ex. : les larmes de joie ou les larmes 
de tristesse). Les mots représentent le langage digital tandis que les larmes en les 
prononçant forment le langage analogique.  
- Axiome 5. La communication peut avoir deux formes : symétrique ou 
complémentaire. La forme symétrique, comme son nom l’indique, sous-entend la 
présence d’une égalité entre les interlocuteurs ; elle se fait d’une façon horizontale (égal 
à égal, entre amis). Le discours de forme complémentaire s’impose dès qu’il y a une 
différence que ce soit d’âge, de connaissance, de statut, d’expérience, etc. C’est une 
forme verticale qui semble être la plus utilisée dans la vie quotidienne.   
 
Il est important de signaler que Wubbels et al. (1985) se sont appuyés sur les 
axiomes et les principes de la communication formulés par Watzlawick et al. (1967) 
pour développer une nouvelle conceptualisation de la relation enseignant-enseigné en 
la concevant comme une forme de communication selon une approche systémique 
(Charalmpous et Kokkinos, 2013). « This choice is an element of the so-called systems 
approach, that assumes that one cannot not communicate when in the presence of 
someone else, whatever a person’s intentions are, others will infer meaning from this 
behavior » (Wubbels et Brekelmans, 2005, p. 2). En conséquence, dans un cours 
d’éducation physique et à la santé (ÉPS), l’enseignant est dans l’impossibilité de ne pas 
communiquer avec ses élèves et vice-versa. Même en ignorant une question de ses 
élèves, volontairement ou involontairement, ce comportement sera perçu différemment 
selon les élèves (Wubbels et Levy, 1989). 
 
Supposons qu’on assiste actuellement à un match de soccer dans le cadre d’un 
cours d’ÉPS. L’élève A, en possession de la balle, remarque dans son trajet un joueur 




faut l’éviter (axiome 1). Son partenaire de l’autre côté du terrain est un bon exemple de 
l’axiome 2. Ce joueur demande la balle en criant, c’est le premier niveau de la 
communication : le contenu. Le message est clair : « passe-moi la balle ». Toutefois, 
avec le geste qu’il fait avec sa main droite, il cherche à réussir la passe, c’est le niveau 
de la relation. Si la relation est bien établie, l’élève A va comprendre le message 
(contenu et relation) et essayera en conséquence d’effectuer la passe correctement et 
dans la direction demandée. Il ne faut pas oublier que dans ce scénario, il y a déjà les 
deux modes de la communication : verbal digital (crier) et non verbal analogique 
(gestuel) (axiome 4). L’enseignant de l’extérieur de terrain essaye d’aider l’élève A à 
prendre la bonne décision à travers des consignes verbales. Il s’agit selon l’axiome 5 
d’une forme verticale ou complémentaire de communication entre l’enseignant et 
l’élève alors qu’entre ce dernier et son partenaire, la communication a une forme 
systématique ou horizontale.  
 
Comme mentionné dans cet exemple, les axiomes facilitent l’analyse de la 
communication interpersonnelle, sans toutefois pouvoir mesurer les comportements 
interpersonnels qui en découlent. Plus spécifiquement, plusieurs et différents 
comportements sont mis en jeu dans cette situation. Toutefois, on n’a aucune idée sur 
la perception du joueur A quant aux comportements verbaux et non verbaux manifestés 
par son partenaire. On ne sait pas non plus comment l’immobilisme du joueur B a été 
perçu par le joueur A ou son partenaire. On ne peut pas aussi vérifier si ce 
comportement a fait partie des comportements perçus par ces deux joueurs ou non. 
Ceci nous rappelle les problèmes soulevés par les enseignants débutants et les 
enseignants stagiaires des Pays-Bas dans leurs interventions éducatives auprès de leurs 
élèves (Wubbels et al., 1985). Ces derniers se plaignaient des comportements 
perturbateurs de leurs élèves. Ils avaient besoin de comprendre comment leurs 
comportements sont perçus par les élèves et comment ils doivent se comporter pour 
améliorer l’ambiance qui règne en classe. Les chercheurs se sont donc penchés sur la 
recherche d’un modèle théorique permettant d’approfondir leurs connaissances en ce 





principal facteur expliquant les problèmes rencontrés par les enseignantes et 
enseignants de leur pays (Dumas, 2009). Ces chercheurs, en considérant toujours la 
relation enseignant-enseigné comme une communication définie selon une approche 
systémique (il n’est pas possible de ne pas communiquer) ont trouvé dans la 
psychologie clinique et plus spécifiquement dans le modèle de Leary (1957) une 
référence intéressante pour entamer leurs travaux. 
 
3.2 Le modèle en circomplexe de Leary (1957) 
 
Depuis 1970, plusieurs tentatives ont été réalisées dans le but de développer 
un modèle permettant d’étudier les comportements interpersonnels en contexte scolaire 
tout en respectant les principes de la communication interpersonnelle de Watzlawick 
et al. (1967). Il a fallu attendre jusqu’en 1985 pour que Wubbels et al. réussissent à 
trouver un modèle qui permet d’étudier la relation enseignant-enseigné, à savoir le 
modèle bidimensionnel des comportements interpersonnels de l'enseignant.  
 
Ce modèle a trouvé ses origines dans le modèle de Leary (1957) qui a été, à la 
base, utilisé en psychologie clinique à des fins thérapeutiques (Charalampous et 
Kokkinos, 2013). Le modèle de Leary a été salué à l’échelle internationale 
spécifiquement pour son efficacité dans l’étude des comportements interpersonnels en 
les regroupant selon une structure en circomplexe bidimensionnel (Wubbels et Levy, 
1993). Cette structure a permis de regrouper les comportements interpersonnels d’un 
sujet quelconque selon 16 échelles. Ces dernières sont basées sur deux axes 
perpendiculaires ou orthogonaux (Genoud, 2003), à savoir l’axe de soutien et l’axe de 
contrôle. Le modèle des comportements interpersonnels de l'enseignant (MCIE) de 
Wubbels et al. (1985) a conservé cette structure en circomplexe pour étudier les 
comportements interpersonnels en classe tout en restant fidèles aux axiomes et de la 
théorie communicationnelle et son approche systématique (ex. : toute communication 





Rappelons que le circomplexe est défini comme une représentation graphique 
d’un ensemble de variables ayant une relation circulaire (Guttman, 1954). La notion du 
circomplexe en psychologie interpersonnelle a vu le jour il y a plusieurs décennies avec 
la théorie interpersonnelle de Sullivan (1953) et la théorie sociale de Mead (1934) qui 
ont été bien expliquées dans l’étude d’Acton et Revelle, (2002). Les travaux de Leary 
(1957) l’ont rendu plus accessible aux chercheurs en créant un ordre circulaire des 
variables interpersonnelles définissant le circomplexe interpersonnel (Wubbels et 
Leary, 1993). Cet ordre est basé sur le principe de l’intercorrélation entre les variables 
ou les comportements. Ceux « qui sont très près l'un de l'autre donnent des corrélations 
élevées et positives. Plus ils sont éloignés, plus les corrélations diminuent pour 
finalement devenir très élevées et négatives dans le cas où les comportements se situent 
à l'opposé l'un de l'autre dans le cercle » (Arès, 1995, p. 13). Ladite structure circulaire 
est basée en générale sur deux axes orthogonaux : le soutien et le contrôle et elle est 
subdivisée en huit octants (Wubbels et Levy, 1993). Selon Sim et Romney (1990), dans 
une situation interpersonnelle donnée, la personne manifeste un ensemble de 
comportements (verbaux et non verbaux) qui appartiennent à un ou plusieurs octants 
du circomplexe.  
 
Depuis son apparition, la structure en circomplexe a joui d'une grande 
popularité dans le monde de la psychologie sociale (Fabrigar et al., 1997). À titre 
d’exemple, le mot circomplexe (ou circumplex en anglais) a été cité plus de 26 000 fois 
sur Google Scholar en 2016. Plusieurs raisons peuvent expliquer cette popularité. 
Premièrement, le circomplexe a permis de mettre en ordre et de relier des 
comportements qui sont en apparence non reliés (Sim et Romney, 1990). Ce modèle a 
l’avantage de couper avec la tradition unidimensionnelle en offrant une structure 
bidimensionnelle qui suppose qu’un même sujet peut être à la fois soutenant et 
contrôlant. En plus, par sa géométrie circulaire, le circomplexe a formé un outil simple 
pour comprendre les modes comportementaux de l’être humain. Ce modèle a aussi 





comportements interpersonnels (Dumas, 2009). Le chercheur intéressé peut trouver 
dans l’article de (Fabrigar et al., 1997) une référence intéressante pour comprendre la 
structure en circomplexe et ses différents avantages.  
 
Comme mentionné ci-haut, le modèle des comportements interpersonnels de 
l’enseignant ou en anglais le « Model for Interpersonal Teacher Behavior (MITB) » 
(Charalampous et Kokkinos, 2013, p. 1) est tiré d’une adaptation du modèle de Leary 
au contexte scolaire. Depuis sa création, « the MITB has received international 
recognition » (Charalampoos et Kokkinos, 2013, p. 1). Avant d’expliquer la structure 
de ce modèle, il nous semble important d’établir sa relation avec la théorie de la 
communication interpersonnelle et le modèle de Leary.  
 
3.3 La relation entre les trois modèles théoriques 
 
En psychologique clinique, une représentation graphique des différentes 
interactions humaines a été publiée en 1957 par Leary sous la forme du circomplexe. 
Neuf ans plus tard, Watzlawick et al. (1967) ont publié un livre qui se base sur une 
conception pragmatique de la communication humaine. Dans ce livre, le modèle 
graphique de Leary n’a jamais été cité, bien qu’il ait eu un grand succès durant cette 
époque. Ceci dit, concrètement, il n’y pas de lien direct entre la théorie de la 
communication interpersonnelle et le modèle de Leary. Ce sont Wubbels et al. (1985) 
qui ont essayé de tirer profit de ces deux aspects pour développer un modèle théorique 
utilisable dans le contexte scolaire. Le QTI était le fruit de cette union. Nous avons 
construit la figure (1) pour expliquer davantage le lien entre le modèle de Leary (1975), 
le modèle de Wubbels et al. (1985) et la théorie de la communication interpersonnelle 






Figure 1. Relation entre le modèle de Wubbels (Wubbels et al., 1985), le modèle de 
Leary (1975) et la communication interpersonnelle (Watzlawick et al., 1967). 
 
Comme le montre la figure (1), le modèle de Leary est plus ancien que la 
théorie de la communication interpersonnelle de Watzlawick et al. (1967). Bien qu’ils 
ne soient pas reliés directement, ils sont à l’origine du QTI. Le modèle théorique 
(MCIE) sur lequel a été basé ce questionnaire a considéré d’une part la relation 
enseignant-élève comme un processus communicationnel qui peut être analysé en 
termes d’axiomes de Watzlawick et al. (1967) (voir exemple p. 38). D’autre part, il a 
conçu cette relation comme une forme de communication interpersonnelle qui suppose 
que le comportement de chacun est influencé, mais influence aussi le comportement de 
l’autre. Il est à noter que cette influence ne peut provenir du comportement en soi, mais 
de la façon dont il a été perçu (modèle de Leary). Conformément au modèle de Leary, 
les perceptions ont été regroupées en deux catégories : le soutien et le contrôle. Le QTI 
a été considéré donc comme un instrument qui se base sur les perceptions pour 





Nous définissons ces derniers en identifiant les différents styles résultants du QTI dans 
ce qui suit.  
 
3.4  Le QTI : structure et origine  
 
 
Figure 2. Circomplexe du modèle théorique de Wubbels et al. (1985) 
 
Le QTI est le fruit des efforts déployés par les chercheurs de l'Université 
d'Utrecht aux Pays-Bas pour aider les enseignantes et enseignants à gérer les problèmes 
d’indiscipline de leurs élèves (ibid.). Il a vu le jour aux Pays-Bas. Sa première 
démarche de validation a été menée auprès d’élèves hollandais ayant 12 ans et plus 
(Dumas, 2009 ; Genoud, 2003). Conformément à la structure en circomplexe, le QTI 
avait l’avantage de pouvoir regrouper les perceptions des élèves quant aux 
comportements interpersonnels de leurs enseignantes et enseignants selon ces deux 
dimensions : le soutien et le contrôle (Wei et al., 2009 ; Wubbels et Levy, 1993). Ces 
dernières ont eu plusieurs appellations selon les chercheurs. Citons-en quelques-unes 
que nous avons identifiées dans l'étude de Dumas (2009) et dans le livre de Wubbels et 




control » (Borich, 1999), « status and solidarity » (Brown, 1985) et « proximity and 
influences » (Wubbels et Levy, 1993). Mais, abstraction faite de leurs noms, les deux 
dimensions sont reconnues et acceptées comme descripteurs des interactions 
interpersonnelles en général et plus spécifiquement des interactions enseignant-
enseigné (Fisher et Rickards, 1998). Elles sont aussi utilisées pour définir le profil d’un 
«  enseignant préféré idéal  » (Van Oord et Brok, 2004), pour décrire l’EA (Wubbels et 
Levy, 1993) et pour trouver des mesures pratiques permettant d’améliorer l’efficacité 
de l’enseignement et le processus d’apprentissage (Genoud, 2003). 
 
Selon Leary (1957), l’enseignant choisit, dans une situation donnée, de se 
comporter d’une façon bien déterminée. Ce choix dépend aussi bien des facteurs 
internes (personnalité, vécu, besoins, etc.) que des facteurs externes (autrui, le contexte 
spatial et temporel, etc.). Les perceptions des élèves quant à ce comportement, 
permettent de le situer sur une ou plusieurs échelles du circomplexe de Leary (voir 
figures 2 et 3). 
 
Il est intéressant après avoir présenté l’utilité et l’importance de ces deux 
dimensions, de les étudier séparément tout en mettant l’accent sur la définition et les 
spécificités de chacune. Cependant, la comparaison entre l’espace alloué à l’explication 
de chaque dimension reflète une réalité dans les études traitant la relation enseignant-
enseigné selon le modèle de Leary (1957). Autrement dit, la dimension de soutien 
semble intéresser beaucoup plus les chercheurs que celle de contrôle. Nous supposons 
que ceci peut trahir une adhésion implicite des chercheurs, volontaires ou involontaires, 
à une posture éducative qui favorise le soutien.  
 






Rappelons que le QTI est basé sur une structure bidimensionnelle. Chacune 
de ses deux dimensions a ses spécificités et ses caractéristiques. Nous définissons en 
premier lieu la dimension du soutien pour parler ensuite de celle de contrôle.  
 
3.5.1 La dimension du soutien 
 
Commençons par la dimension du soutien pour souligner qu’elle désigne le 
degré de proximité qui peut caractériser la relation entre un enseignant et ses élèves 
dans une classe donnée (Wubbels et Brekelmans, 2005). La dimension du soutien, 
appelée aussi d’affectivité (opposition/coopération) peut être observée sous forme de 
comportements positifs d'aide, de soutien, d'amitié ou de comportements négatifs 
d’adversité, d’irritation envers les élèves (Wei et al., 2009). Le comportement de 
l’enseignant peut fluctuer sur un continuum allant de la coopération jusqu’à 
l’opposition avec les élèves. Les études qui ont traité de ce sujet ont montré que les 
enseignantes et enseignants manifestant un soutien intense sont plus susceptibles de 
créer des ambiances de classes où les élèves éprouvent le sentiment d’être traités 
équitablement, d’être plus engagés dans des activités de collaboration et d’être envahis 
d'une plus grande harmonie entre ce qu'ils apprennent à l'école et ce qu'ils font à la 
maison (Fisher et Rickards, 1998). Le contraire est vrai pour des enseignantes et 
enseignants perçus moins soutenants (Ibid.). En outre, les élèves qui bénéficient d'un 
degré élevé de soutien de leurs enseignantes et enseignants manifestent une bonne 
adéquation sociale envers leurs enseignantes, enseignants et leurs pairs (Bear, 2010). 
Ils montrent également une grande implication dans les tâches demandées et sont plus 
susceptibles de demander de l'aide (Ibid.). Par ailleurs, offrir plus de soutien à ses 
élèves en les accompagnant pendant leurs travaux, en leur fournissant des conseils 
immédiats, en vérifiant s'ils ont des difficultés ou des problèmes, amène l'enseignant à 
créer indirectement une ambiance de travail saine, favorable à l'apprentissage et 
productive (Dumas, 2009). Les élèves dans une telle classe manifestent moins de 
comportements perturbateurs et ils ont tendance à orienter leurs activités vers la réussite 




3.5.2 La dimension du contrôle 
 
La dimension de contrôle implique quant à elle le degré d’influence manifesté 
par un enseignant en classe. Cette influence peut être exprimée par la fréquence et la 
direction du processus communicationnel en classe (Dorée-Côté, 2007). Le contrôle 
sous-entend la capacité de l’enseignant à gérer et diriger sa classe (Wei et al., 2009). 
Le degré de contrôle perçu par les élèves forme un élément central dans la définition 
de l’EA, vu qu'il influence le degré d'implication des élèves dans les tâches demandées, 
leurs résultats affectifs et cognitifs (Wubbels, 1997). 
 
La dimension du contrôle s’inscrit sur un continuum qui s'étale de la 
dominance jusqu'à la soumission de l’enseignant (Filiault et al., 2011). En 
conséquence, elle peut être présente dans la documentation scientifique sous le nom de 
la dominance-soumission. Elle sert à déterminer jusqu’à quel point un enseignant 
influence ses élèves (domine) ou jusqu’à quel point il est influencé (soumis) par ses 
élèves (Passini et al., 2015). La dominance réunit les comportements d’exigence, de 
soutien, d’amitié et de leadership qui peuvent être perçus en classe tandis que la 
soumission englobe les comportements d’insatisfaction, d’incertitude et de 
permissivité (Dorée-Côté, 2007). Nous présentons une description plus détaillée de la 
signification de chaque dimension et de chaque échelle du QTI dans la figure suivante 








 Figure 3. Description des huit échelles du QTI 
 
À partir de cette structure (figure 3), les chercheurs ont défini huit profils 
d’enseignement pouvant être déterminés par le QTI. Ces profils ont occupé une place 
de choix dans la documentation scientifique consacrée à l’EA et à la relation 
enseignant-enseigné. Nous exposons les principaux résultats des études traitant de ce 









Instaure le calme, fait 
respecter les règles, 
surveillant, contrôle 
tout en classe… 
Strict (DO) Leader  (DC) 
DOMINANCE (D) 
Organise, donne des 
tâches, stimule l’attention 
de ces élèves, conscient 
de  ce qui se passe dans 
sa classe… 
Se comporte d’une 
manière amicale, aide 
les élèves, prend soin 





Fais confiance aux élèves, 
donne des responsabilités 
et de la liberté à ses élèves, 
encourage l’autonomie…  
Passif, montre de 
l’hésitation et de 





Attend pour le silence, 
montre de l'insatisfaction 
et du mécontentement; 
silencieux; méfiant…  
Se me en colère 
rapidement, fâché, se 































Nous recensons dans ce chapitre les études antérieures concernant l'utilisation 
du QTI. Nous présentons d'abord les qualités psychométriques de ce questionnaire tout 
en mentionnant l’existence de plusieurs versions du QTI. Ensuite, nous nous 
intéressons aux principales conclusions de ces études pour les scinder en deux parties: 
la première étant consacrée au QTI selon une perspective internationale tandis que la 
seconde concerne le monde arabophone. 
 
1. QUALITÉS PSYCHOMÉTRIQUES DU QTI  
 
Comme mentionné précédemment, la première version du QTI remonte au 
milieu des années 1980 avec Wubbels et al. (1985). Cette dernière contenait 77 items. 
Elle a été validée et administrée aux Pays-Bas en langue néerlandaise (Khine, Yeap et 
Chin, 2003). Les chercheurs ont tenté de réduire le nombre d’items dans le but d’alléger 
et de faciliter l’administration de ce questionnaire. Par la suite, une version américaine 
de 64 items a été par la suite validée aux États-Unis (Wubbels et Levy, 1991). Quelques 
années plus tard, les chercheurs australiens ont réussi à réduire le QTI à 48 items 
(Fisher, Fraser, Wubbels et Brekelmans, 1993). Cette version a été utilisée dans 
plusieurs contextes et disciplines scolaires pour arriver en 1999 à la version la plus 
courte de 32 items. Il s’agit d’une version en français validée par Lapointe et Legault 
(1999) au Québec. Rappelons que nous avons choisi d’utiliser cette version dans notre 
recherche. C’est la raison pour laquelle nous expliquons ci-dessous la démarche suivie 






Legault et Lapointe (Ibid.) ont traduit la version américaine de 64 items en 
s’inspirant de la démarche transculturelle de Vallerand (1989). Cette démarche a été 
menée grâce à un comité composé de quatre chercheurs bilingues. Le premier a traduit 
la version américaine de 64 items en français. La version traduite a été par la suite 
examinée par les deux autres membres du comité, quelques items ont été modifiés. 
Après avoir effectué les modifications demandées, la nouvelle version française a fait 
l’objet d’une retraduction par la quatrième personne du comité. Après quelques 
rectifications, la version finale a été évaluée par les membres du projet pilote qui ont 
confirmé sa clarté sans exiger de rectification supplémentaire. Cette version correspond 
à la version du QTI, traduite en français et réduite à 32 items par Lapointe et Legault 
(1999). Ces derniers se sont basés sur un échantillon de 1 764 élèves du secondaire 
dans des cours d’ÉPS pour vérifier aussi bien la validité que la fidélité de cette version.  
 
La consistance interne a été examinée par l’intermédiaire de l’alpha de 
Cronbach dans le but de confirmer la fidélité. Le seuil de Vallerand (1989) a été choisi 
pour interpréter les scores d’alpha (0,5).  
 
La validité de construit et la validité de critère ont été utilisées pour vérifier la 
validité de ce questionnaire. Pour le premier type de validité, des analyses structurales 
ont été menées dans un premier temps. Par la suite, Legault et Lapointe ont procédé à 
un examen de la corrélation entre les deux dimensions du QTI (le soutien et le contrôle) 
et deux dimensions mesurées par deux autres instruments (version française du « 
Classroom Environment Scale (CES) » et version française du « Classroom Belonging 
and Support Scale (CBSS) »). Pour sa part, la validité de critère a été examinée à l’aide 
d’une analyse de régression et d’une analyse de variance. Les équations de régression 
ont été construites dans le but d’examiner la variance de l’engagement comme variable 
dépendante à partir de la variable de soutien, de contrôle et d’une combinaison des deux 
(indépendantes). En se basant sur les résultats de ses différents tests et méthodes, 
Legault et Lapointe (1999) ont conclu que « la fidélité et les validités de construit et de 





Dumas (2009) a également procédé à la vérification des qualités 
psychométriques de la même version du QTI à partir d’un échantillon de 403 élèves 
inscrits au secondaire. En utilisant plusieurs tests statistiques, tels que le test de l’alpha 
de Cronbach, les analyses structurales (validité de construit) et les analyses factorielles 
exploratoires (validité factorielle), il a démontré que cette version possède des qualités 
psychométriques satisfaisantes pour être utilisée dans le contexte scolaire québécois de 
l’ÉPS (Ibid. ). 
 
D’autres versions du QTI ont fait aussi l’objet de plusieurs et différentes 
démarches de validation. Nous pouvons trouver dans le tableau suivant, publié 
récemment par Passini et al. (2015), quelques résultats des anciennes démarches de 
validation adoptées dans des contextes distincts. 
 
Tableau 1  






Tableau de Passini et al. (2015, p. 550) 
 
Comme le montre le tableau (1), en dépit de la présence des scores très faibles 
d’alpha (< 0,7) et de la confirmation partielle de la structure du QTI dans pas mal des 
cas, les qualités psychométriques de différentes versions ont été jugées suffisantes. 
Nous avons choisi volontairement de garder les mêmes termes utilisés par les auteurs, 
puisque dans ce qui suit, nous allons montrer qu’il s’agit d’un jugement de la part des 
chercheurs qui manque en général de justifications et qui est entaché par la présence de 
plusieurs lacunes méthodologiques. Il nous semble intéressant, avant de traiter en détail 
de ces lacunes, de présenter les principaux résultats qui ont été publiés grâce au QTI. 
Cette partie renferme deux sections principales, la première s’intéresse aux résultats du 
QTI dans le monde entier alors que la deuxième concerne simplement le monde 
arabophone. 
 
2. QTI : PERSPECTIVE INTERNATIONALE 
2.1 Le QTI : outil d’auto-évaluation  
 
Rickards et Fisher (2000) et Wubbels et Leavy (1993), pour ne citer que ces 
auteurs, ont recommandé le recours au QTI comme étant un outil d’auto-évaluation. 
Par ailleurs, les enseignantes et enseignants peuvent l’utiliser pour avoir une idée sur 
leurs propres comportements et attitudes. Cette recommandation a été soutenue par 
plusieurs chercheurs, tels Nowby et al. (2001). Selon ces derniers, si un enseignant 
arrive à modifier ses attitudes et ses comportements interpersonnels selon les 
perceptions de ses élèves, un impact positif se répercutera sans doute sur les perceptions 
de ces derniers et par ailleurs sur leur relation avec leur enseignant et sur l’ambiance 
qui règne en classe. Quelques chercheurs ont même suggéré d’introduire les 
perceptions accordées aux comportements interpersonnels dans les programmes de 
formation des futurs enseignantes et enseignants (ex. : Genoud, 2004 ; Wubbels et 
Levy, 1993). Le QTI comme outil de mesure de ces perceptions peut, dans ce sens, 




style d’interactions) et les comparer avec le style préféré par leurs élèves (Dorée-Côté, 
2007). Selon les pionniers du QTI qui ont testé sa fidélité temporelle, il n'est pas 
nécessaire d'administrer le QTI plus d'une fois par an pour avoir des résultats 
significatifs (Wubbels et Leavy, 1993). L'essentiel est de veiller à ce que cette 
administration soit faite après quelques semaines pour que les perceptions deviennent 
stables (Ibid.). Autrement dit, après quelques semaines, le style d’interaction adopté 
par un enseignant sera clair aux yeux des élèves.  
 
Citons, dans ce cadre, l’exemple d’un groupe d’enseignantes et enseignants 
australiens ayant participé à une étude menée par Rickards et ses collaborateurs en se 
basant sur le QTI (Rickards, Fisher et Fraser, 1996). Ces derniers ont exprimé, après 
avoir lu le rapport scientifique, leur intérêt envers cet instrument (Ibid.). Les résultats 
du QTI ont formé pour eux un stimulant pour réviser leurs comportements verbaux en 
classe. Le modèle en circomplexe leur a permis de mieux comprendre les besoins de 
leurs élèves. Il a apporté selon eux une bonne solution pour améliorer l’EA en classe. 
Chaque enseignant a pu par ailleurs comparer son style d’interaction avec le style idéal 
défini par ses élèves. Cette expérience a donné lieu à des types de profils qui seront 
décrits dans la section suivante : le profil d’un bon enseignant et d’un enseignant moins 
bon.  
 
2.2 Le QTI et le profil du meilleur comme du pire enseignant  
 
Le QTI a été utilisé pour dresser le profil du meilleur enseignant et du moins 
bon enseignant en interrogeant les perceptions des élèves (van Oord et den Brok, 2004). 
Selon nous, les résultats publiés dans ce sens peuvent être classés en deux niveaux : 
l’établissement d’un profil décrit selon seulement les deux dimensions du QTI (soutien 
et contrôle) et l’établissement un profil décrit d’une façon plus détaillée selon les huit 






Pour le premier niveau, l’enseignant idéal selon les perceptions de ses élèves, 
est caractérisé par des degrés élevés de soutien et de contrôle. Plusieurs chercheurs 
comme den Brok et al. (2006) ; Dumas (2009) ; Legault et Lapointe (1999) ; van Oord 
et den Brok (2004) ont qualifié d’efficace tout enseignant qui est à la fois contrôlant et 
soutenant. Plusieurs autres reproduisent les mêmes résultats, mais en utilisant d'autres 
termes, tels « les enseignants experts », « outstanding teacher » (den Brok et al., 2002 ; 
Wubbels et Levy, 1993), « preferred teacher » (van Oord et den Brok, 2004), « meilleur 
enseignant » (Fisher et al., 1995), etc. En bref, quel que soit le terme employé, les 
élèves semblent préférer les enseignantes et enseignants qui leur offrent un haut degré 
de soutien, mais qui savent faire preuve d’un bon degré de contrôle (Ibid.). 
 
Pour expliquer le deuxième niveau, nous pouvons faire appel à Wubbels et 
Levy (1993). Ces derniers ont analysé des études réalisées aux Pays-Bas, aux États-
Unis et en Australie pour décrire le profil d’un meilleur enseignant. Selon les 
perceptions des élèves de ces trois pays, le profil d’un « meilleur enseignant » est 
attribué aux bons leaders qui manifestent des scores élevés de bienveillance et de 
permissivité et des scores faibles en incertitude, insatisfaction et punition. Par contre, 
le profil du plus mauvais enseignant « worst teacher » est caractérisé par des degrés 
élevés d’incertitude, d’insatisfaction et de punition (Ibid.). Des résultats similaires ont 
été publiés notamment par Brekelmans et al. (1993), Fisher et al. (1995), Levy (2002), 
etc. 
 
Certaines études ont aussi utilisé le QTI pour dresser le profil de l’enseignant 
idéal selon les perceptions des enseignantes et enseignants eux-mêmes (Newby et al., 
2001). Ce qu’il faut en retenir c’est que le profil dépeint par les élèves et celui dépeint 
par l’enseignant n’étaient pas identiques. Il semble que la perception de l’enseignant 
de son propre style de communication interpersonnelle diffère de celle de ses élèves 
(Dorée-côté, 2007). Plus explicitement, les perceptions des enseignantes et enseignants 
ont été légèrement supérieures à celles données par leurs élèves en ce qui concerne le 




l'insatisfaction, l'incertitude et la punition (Rickards et Fisher, 2000 ; Van Oord et brok, 
2004 ; Wubbels et Levy, 1993). Autrement dit, les scores du QTI ont montré que les 
enseignantes et enseignants semblent avoir des perceptions plus favorables de leur style 
d’enseignement que leurs élèves (den Brok et al., 2002 ; Maulana et al., 2012 ; 
Wubbels, 1997). Cette différence a été expliquée par le fait que les « teachers think 
that they behave closer to their ideal than their students think that they do » (Fisher et 
al., 1995, p. 11).  
  
L’écart entre les deux perceptions (celles des élèves et celles de l’enseignant) 
a permis de décrire la qualité de la relation enseignant-enseigné et la distance 
d’affectivité entre eux. Plus l’écart entre les perceptions est faible, plus proches sont 
les élèves de leur enseignant et meilleures sont leurs attitudes envers lui (Dorée-Côté, 
2007). Afin de diminuer cet écart, les chercheurs se sont appuyés sur les résultats du 
QTI pour développer huit styles d’interactions et de communication en contexte 
scolaire. Il y a des styles qui favorisent une relation de proximité entre l’enseignant et 
ses élèves et d’autres qui semblent avoir un effet plutôt négatif sur la dimension 
relationnelle de l’EA (den-Brok et al., 2003 ; Wubbels et Levy, 1993). Dans la partie 
suivante, nous définissons chacun des huit styles en précisant son effet sur aussi bien 
la relation enseignant-élève que sur la qualité de l’EA. 
 
2.3 Le QTI : huit styles d’interaction et de communication  
 
Dorée-Côté (2007), Genoud (2003) et Wubbels et Levy (1993) font partie des 
chercheurs qui ont bien décrit les différents styles d’interactions (nommés aussi styles 
d’enseignements ou de communication). Selon ces auteurs, l’enseignant peut être perçu 
comme étant directif, soutenant, permissif-autoritaire, permissif, incertain-permissif, 
incertain agressif et/ou strict. Entre autres, à travers ses différents comportements 
interpersonnels manifestés en classe, un style peut être attribué à chaque enseignant. 






2.3.1 Le style directif  
 
Un enseignant qui accorde une attention particulière à ses élèves, qui leur 
donne des tâches précises, qui est toujours attentif et conscient de ce qui se passe dans 
sa classe et qui organise efficacement ses cours est perçu comme directif. Selon les 
résultats publiés par le QTI, l’enseignant qui adopte ce style de communication a 
tendance à instaurer un EA équilibré, très structuré et orienté vers la tâche (Dorée-
Cotée, 2007). Ce type d’enseignant n’a pas une relation très proche avec ses élèves, 
mais quand il le faut il n’hésite pas à se comporter d’une façon amicale et 
compréhensive avec eux.  
 
2.3.2 Le style soutenant  
 
L’enseignant qui endosse un style soutenant est un enseignant qui travaille 
dans un climat bien structuré, plaisant et orienté vers la tâche. Les règlements, les 
normes et les exigences de chaque situation d’apprentissage sont tellement clairs que 
cet enseignant n’a pas besoin de faire de rappels. Selon les scores du QTI, il semble 
que les élèves préfèrent travailler avec un tel enseignant qui prend en compte leurs 
besoins personnels, qui les aide et qui se comporte avec eux d’une manière amicale et 
enthousiaste. De tels comportements stimulent davantage les élèves pour être bien 
attentifs et pour s’engager dans le processus d’apprentissage. Selon les élèves, 
l’enseignant soutenant est un bon enseignant.  
 
2.3.3 Le style permissif-autoritaire 
 
Un enseignant de style permissif-autoritaire est un enseignant compréhensif 
qui responsabilise ses élèves en leur laissant une marge de liberté. Il se comporte avec 
ses élèves d’une façon empathique, accueillante et aidante. Un enseignant qui adopte 
ce style favorise le travail en petits groupes en variant les méthodes pédagogiques pour 




à créer une bonne relation avec ses élèves. L’ambiance instaurée avec un enseignant de 
ce style est agréable, mais n’est pas trop propice à l’apprentissage. L’enseignant de 
style permissif-autoritaire a tendance à tolérer des erreurs et quelques comportements 
perturbateurs en classe, ce qui crée un certain déséquilibre dans le processus 
d’apprentissage.  
 
2.3.4 Le style permissif 
 
Il y a une différence dans le traitement de ce style de communication entre les 
études américaines et néerlandaises. Pour ces dernières, le style permissif crée un 
climat d’apprentissage agréable dans lequel l’élève manifeste un grand intérêt et du 
plaisir envers le cours donné. Les élèves apprécient ce profil d’enseignement. Par 
contre pour les chercheurs américains, l’enseignant permissif est plutôt désorganisé. Il 
ne prépare pas bien ses situations d’apprentissage et il se limite à une explication 
générale des principales tâches dans le but d’encourager l’autonomie de ses élèves. Ce 
type d’enseignant s’intéresse aux aspects personnels de ses élèves ce qui crée une 
bonne relation de proximité entre les deux sans toutefois garantir les objectifs 
académiques.  
 
Selon Wubbels et Levy (1991), les différences de l’interprétation des profils 
ne sont pas surprenantes étant donné les différences culturelles et éducatives des deux 
pays. Les enseignantes et enseignants américains préfèrent être plus dominants alors 
que les enseignantes et enseignants néerlandais veulent fournir plus de liberté et 
responsabilité à leurs élèves. Le profil est par ailleurs marqué par la culture 







2.3.5 Le style incertain-permissif 
  
L’enseignant est perçu comme incertain s’il se comporte avec ses élèves d’une 
façon très coopérative, mais aussi hésitante et non structurée. Il s’excuse souvent et n’a 
pas assez de confiance en lui pour instaurer le calme et faire respecter les règles. Son 
style divise la classe en deux groupes. Un petit groupe formé par les élèves qui sont 
souvent assis en avant et qui sont de nature obéissante. Le deuxième groupe d’élèves 
est formé par les éléments agités qui se placent en arrière pour perturber la classe sans 
manifester aucun intérêt envers la tâche ou le cours. Ce style de communication crée 
un climat déséquilibré et improductif. Un grand écart sépare l’enseignant de ses élèves 
qui semblent suivre chacun leur propre rythme.  
 
2.3.6 Le style incertain-agressif 
 
L’enseignant incertain-agressif est un enseignant méfiant qui est reconnu par 
son insatisfaction, son agressivité et son mécontentement. Sa classe est marquée par le 
désordre. Il crée un climat de conflit. Il est perçu par les élèves comme étant un 
adversaire qu’il faut éviter ou provoquer. Il est aussi reconnu par son attitude 
inéquitable envers ses élèves vu qu’il favorise toujours les bons élèves. Il essaye 
toujours d’intervenir auprès du même groupe d’élèves qu’il considère comme 
perturbateurs pour leur apprendre à respecter le règlement, les normes restant en 
conséquence toujours floues pour la plupart des élèves. Un tel enseignant instaure un 
climat de désordre et de conflit caractérisé par une relation enseignant-enseigné tendue. 
Cette relation forme une menace réelle pour le processus d’enseignant-apprentissage. 
L’apprentissage ne forme pas un objectif réalisable avec ce style de communication. 
 
2.3.7 Le style punitif 
 
Contrairement au style permissif et compréhensif, l’enseignant punitif pousse 




questions. Il est en colère et se fâche très rapidement ce qui bloque toute tentative de 
création ou d’innovation de la part de ses élèves. Son attitude très punitive crée une 
grande distance entre lui et ses élèves. Son attention est orientée vers la compétition et 
il est un évaluateur très exigeant. Ses comportements disproportionnés et ses réactions 
rigides créent une ambiance désagréable qui ne favorise ni l’engagement ni 
l’apprentissage des élèves. C’est un climat de peur, surveillé et désagréable qui a un 
impact négatif spécifiquement sur la personnalité des élèves et leur estime d’eux-
mêmes. 
  
2.3.8 Le style strict  
 
L’enseignant strict dépense toute son énergie et son temps pour bien gérer et 
diriger sa classe. Il est très structuré, il veut surveiller et contrôler tout ce qui se passe 
dans sa classe. C’est une personne qui innove peu et qui favorise les pédagogies 
traditionnelles. Avec son attitude stricte, il cherche à orienter l’attention de ses élèves 
vers la tâche sans manifester beaucoup d’intérêt à leurs besoins affectifs et personnels. 
Ceci tend à augmenter la distance entre lui et ses élèves.  
 
À la lumière de ce qui précède, il semble intéressant, aussi bien pour le 
chercheur que pour l’enseignant ou l’intervenant en éducation de prendre en 
considération les effets possibles des styles d’interactions sur plusieurs aspects de l’EA. 
Toutefois, les perceptions, comme mentionnées ci-haut, peuvent varier selon plusieurs 
facteurs tels que l’âge de l’élève, son sexe, ses besoins, l’expérience de l’enseignant, 
son sexe, ses attentes, etc. Si on prend l’exemple du genre de l’élève, les résultats 
obtenus avec le QTI ont montré l’existence de différences significatives entre les 
perceptions des garçons et celles des filles quant aux comportements interpersonnels 
manifestés par un même enseignant (Fisher et al., 1997 ; Fraser et al., 1995). Kim, 
Fisher et Fraser (2000) ont examiné ce point en utilisant un échantillon de 543 élèves 
inscrits dans de différentes écoles coréennes. Ces auteurs ont monté que les garçons 





de permissivité et d’indulgence que ne le perçoivent les filles. Ces dernières ont eu des 
scores plus élevés que les garçons en ce qui concerne l’exigence et l’insatisfaction. 
Cette étude a permis de monter que les garçons ont des perceptions plus favorables que 
les filles quant aux comportements interpersonnels de leurs enseignantes et enseignants 
et la qualité de l’EA (Kim et al., 2000). À partir d'une méta-analyse de la documentation 
scientifique publiée entre 1970 et 1991, des résultats semblables ont été trouvés en ce 
qui concerne les perceptions des garçons envers les comportements interpersonnels de 
leurs enseignantes et enseignants des sciences (Kim et al., 2010 ; Wubbels et Levy, 
1993).  
 
Contrairement aux études coréennes (Kim et al., 2000 ; Kim et Kim, 1996), 
les études réalisées en Australie ont démontré que les filles ont des perceptions plus 
positives de l'ambiance qui règne dans leurs classes. Elles ont eu des perceptions plus 
élevées par rapport à leurs homologues garçons en ce qui concerne la bienveillance et 
la permissivité manifestées par leurs enseignantes et enseignants (Fisher et al., 1997). 
Les garçons, à la différence de leurs homologues féminins, percevaient leurs 
enseignantes et enseignants comme étant plus incertains, insatisfaits, punitifs et plus 
exigeants. Il est aussi à préciser que le genre de l’enseignant peut aussi avoir un impact 
sur les scores du QTI. À titre d’exemple. Dumas (2009) a constaté que les élèves 
québécois, par exemple, considèrent les enseignantes d’ÉPS comme étant plus 
coopératives et moins dominantes que les enseignants.  
 
L’expérience des enseignantes et enseignants peut aussi avoir un effet 
remarquable sur les scores du QTI (en influençant les perceptions). Les recherches 
traitant ce point ont montré que les enseignantes et enseignants débutants n’arrivent 
pas à bien contrôler et gérer leurs classes. Ils manifestent des difficultés dans le 
maintien d’une bonne relation avec leurs élèves (Dorée-Cotée, 2007). Le contrôle 
exercé par ces derniers augmente lors des six premières années et surtout au cours des 
trois premières années pour atteindre plus tard une phase de stabilité (Van Tartwijk, 




vers la fin de la carrière. Cependant, les changements associés au soutien en fonction 
de l’âge de l’enseignant sont négligeables (Ibid.). Plus spécifiquement, il apparait que 
les styles les plus fréquemment trouvés dans la première année de la carrière d’un 
enseignant sont les styles permissifs et incertains/permissifs (Brekelmans, Wubbels et 
den Brok, 2002). Ces sont les styles généralement observés auprès des enseignantes et 
enseignants stagiaires et débutants. Avec l'expérience, les scores de ces deux styles 
diminuent, puis, en fonction de leurs élèves et classes, ils peuvent être remplacés par le 
style autoritaire et directif. Ces styles augmentent durant la première décennie de la 
carrière pour atteindre leur maximum après environ cinq ans d'expérience. Vers la fin 
de la carrière de l'enseignement, le style punitif prend la relève (Ibid.) Les enseignantes 
et enseignants les plus âgés et les plus expérimentés se démarquent par les styles les 
plus directifs et répressifs. Les enseignantes et enseignants débutants (les cinq 
premières années de la carrière) adoptent généralement des styles stricts, autoritaires et 
permissifs. Ces trois derniers s’associent fréquemment à une ambiance agréable et 
chaleureuse de travail (Wubbels et Levy, 1993). 
 
Il n’est pas question de traiter d’une façon détaillée les différents facteurs qui 
peuvent influencer les scores du QTI dans cette recherche doctorale. Il est cependant 
très important, pour un chercheur qui souhaite utiliser le QTI et interroger les 
perceptions des élèves et d’être conscient de l’existence de ces facteurs et de leurs 
effets.  
 
 Autrement dit, un chercheur ou un enseignant qui souhaite améliorer les 
styles d’interactions enseignant-élèves au sein d’une classe du primaire ne peut pas se 
baser sur les perceptions des élèves du secondaire, de même en ce qui concerne les 
pays, les disciplines, etc. Chaque classe est formée d’un groupe d’élèves ainsi que leur 
enseignante ou ensiegnant qui ont chacun leurs spécificités, leurs expériences et leurs 
besoins qui peuvent influencer leurs perceptions. Par ailleurs, il est légitime d’observer 
des différences remarquables entre les scores du QTI obtenus au Québec et ceux 





occidentaux aurait certainement ses propres résultats. Que dit la documentation 
scientifique par rapport au QTI dans ce contexte ? 
 
3. QTI : PERSPECTIVE ARABOPHONE 
 
Nous n’avons trouvé aucune étude scientifique qui a utilisé le QTI dans le 
monde arabophone quoique ce dernier renferme plus que 20 pays. En utilisant 
différentes combinaisons, nous avons interrogé les principales bases de données en 
éducation, en psychologie et en sciences humaines et sociales (Ebsco, Eric, Google 
Scholar, Psychoinfo et ProQuest Dissertations and Theses et Scorpus). Toutefois, 
aucun résultat n’a été trouvé, puisque deux membres de notre équipe de recherche sont 
d’origine arabe, même la documentation scientifique publiée en arabe a aussi été 
consultée. La recherche demeure toujours infructueuse en anglais, en français et en 
arabe. D’une façon plus générale, le champ de l’EA, hormis sa place dans le monde, 
n’a pas eu la place qu’il mérite dans la documentation scientifique qui s’intéresse au 
contexte arabe. Comme mentionné dans la problématique, ce sont Macleod et Fraser 
(2010) qui sont des chercheurs non arabophones, qui ont publié la première et la seule 
étude ayant étudiée l’EA et plus spécifiquement la relation enseignant-enseigné à 
travers l’exemple des Émirats Arabes Unis.  
 
Nous avons choisi, tel que justifié précédemment, la Tunisie comme exemple 
du monde arabophone pour vérifier les qualités psychométriques du QTI. En 
commençant nos recherches en 2013, nous n’avons trouvé aucune référence 
scientifique qui nous informe sur la qualité de l’EA ni sur la nature de la relation 
enseignant-enseigné qui règne dans les établissements scolaires tunisiens. Cependant, 
depuis 2011, année de la révolution des jeunes contre le système politique de ce pays 
(Hmed, 2011), les médias de ce pays ont soulevé des problèmes dans la relation entre 
l'enseignant et l'enseigné en essayant de chercher les raisons et de trouver les solutions. 




tunisien publié six jours par semaine) : « Les relations tendues entre enseignants et 
élèves : la faute est partagée », « Enseignants-élèves : les raisons d’une relation 
tendue», « Dégradation de la relation enseignants-élèves : la faute est partagée » 
(Quotidien, 2015). Nous n’avons trouvé aucune étude ayant traité de la spécificité de 
la relation enseignant-élèves et de l’EA dans le contexte tunisien bien qu’il s’agisse 
d’un sujet d’actualité et d’un problème souligné par les médias. Une étude scientifique 
est nécessaire afin de pouvoir confirmer ou infirmer ce qui est publié par les journaux 











Avant de présenter les détails relatifs à la méthodologie adoptée dans ce 
travail, nous expliquons en premier temps ce qu’on entend par vérification des qualités 
psychométriques d’un questionnaire. Nous présentons par la suite des définitions 
générales de la validité et de la fidélité tout en mettant l’accent sur les types (de validité 
et de fidélité) utilisés dans cette recherche. Cette mise en contexte se veut une 
introduction à la méthodologie proprement dite qui renferme des éléments communs 
(ex. : instrument de mesure : QTI) et des éléments spécifiques à chaque article 
(échantillon, analyses des données, etc.). Nous clôturons cette partie par une 
description des mesures adoptées afin de s’assurer de la confidentialité et de 
l’anonymat des données, autrement dit du respect de l’éthique de la recherche.  
 
1. DÉMARCHES DE VALIDATION ET DE FIDÉLITÉ : MISE EN CONTEXTE 
 
La qualité d'une étude scientifique n'est pas seulement tributaire du devis de 
recherche, mais aussi des qualités psychométriques de ses outils de mesure. Hormis 
leur utilité, ces outils doivent être suffisamment fidèles et valides pour permettre la 
généralisation des résultats trouvés. Cependant, la documentation scientifique qui 
concerne la recherche quantitative a montré que les processus de validation et de 
fidélité sont plus facilement applicables sur les mesures des propriétés physiques et 
physiologiques (fréquences cardiaques, tension artérielle) que psychologiques 
(attitudes, comportements, traits de personnalité, opinions...) (Bourque et al., 2006). 
D’une façon spécifique, en analysant des questionnaires traduits de l’anglais en 
français, Vallerand (1989) a constaté qu’ « il ne semble exister aucune méthode de 




risquent fort de mener à des versions en français de qualité inégale » (p. 663). 
Nombreux sont les chercheurs qui soutiennent cette constatation : pour sa part, 
Peterson (1994) fait remarquer que la documentation scientifique francophone demeure 
étonnamment pauvre en conseils relatifs aux seuils et aux critères révélant avec 
certitude le degré de rigueur de la validité et/ou la fidélité d’un instrument donné. Face 
à cette réalité et peu importe s'il s'agisse d'une démarche de traduction ou de validation 
en français, les chercheurs francophones ont besoin d’une démarche adéquate et d’un 
processus standardisé de validation (Vallerand, 1989). Ils doivent aussi être conscients 
qu’un instrument ou qu’une échelle de mesure peut être valide dans un contexte alors 
qu’elle ne l’est pas dans un autre et peut avoir une fidélité suffisante à certaines fins 
plutôt qu’à d'autres. Entre autres, la transférabilité d’un questionnaire n’est jamais 
assurée, il est important de la vérifier. C'est pourquoi, d'après Brinberg et McGrath 
(1985), il ne suffit pas de s'interroger sur la validité et la fidélité d'un instrument dans 
l'absolu, mais plutôt dans un contexte défini. Cette recherche doctorale renferme deux 
articles qui traitent deux contextes différents pour vérifier les qualités psychométriques 
du QTI (article 1 : contexte tunisien ; article 3 : contexte québécois). La vérification 
des qualités psychométriques sous-entend la vérification de la fidélité et de la validité 
du questionnaire. Il est par ailleurs nécessaire de définir ces deux concepts avant de 
présenter la méthodologie adoptée dans cette recherche doctorale.  
 
1.1 La fidélité 
 
 La fidélité d'un instrument de mesure, d'un test ou d'une échelle (en anglais : 
« reliability ») fait référence au degré de sa précision (Nunnally, 1978), de sa constance 
(Fortin, 1994) et de sa corrélation avec elle-même (Demeuse et Henry, 2004). 
Toutefois, il est important de signaler que la reproductivité et la précision d’un test 
peuvent être influencées par plusieurs facteurs liés soit à l'environnement (ex. : 
l'humidité, la température, la lumière) ou au répondant (fatigue, motivation, état 
d'humeur) (Fortin, 1994). Ces facteurs sont des sources d'erreurs aléatoires à prendre 





devis de recherche. Contrairement à la validité qui est associée aux erreurs 
systématiques, la fidélité est associée aux sources aléatoires d'erreurs (Weir, 2005).  
 
 En effet, selon les méthodes ou les tests utilisés, les chercheurs distinguent 
trois types de fidélité : une fidélité parallèle qui peut être estimée à partir des méthodes 
mixtes, une fidélité interne qui se base sur la consistance ou la cohérence interne, une 
fidélité temporelle qui nécessite le recours aux coefficients test-retest. Précisons qu’il 
n’est pas question dans cette recherche doctorale de définir tous les types de fidélité 
existants. Peterson (1994) ou Demeuse et Henry (2004) pourront former une bonne 
référence pour le lecteur intéressé par ce sujet. Cependant, nous avons choisi de mener 
ce travail doctoral en nous concentrant sur la fidélité interne (cohérence interne) et la 
fidélité temporelle, les arguments justifiants ce choix ont été présentés dans le premier 
et le troisième article. Qu’est-ce qu’on entend alors par une fidélité ou cohérence 
interne ? 
  
1.1.1 La fidélité interne : Consistance ou cohérence interne  
 
La consistance interne est synonyme de la cohérence interne et renvoie à 
l'interdépendance entre un ensemble d'items (Cho et Kim, 2014 ; Cortina, 1993). Elle 
sert à évaluer à quel point les items mesurent bien le même construit latent ou sous-
jacent, entre autres la fidélité interne du test (Fortin, 1994). Si le construit en question 
est multidimensionnel, la consistance doit être testée pour chaque dimension 
séparément. Pour longtemps, l'alpha de Cronbach a été considéré comme la statistique 
la plus répandue pour estimer ce type de fidélité (Peterson, 1994). Elle s'obtient en 
divisant la part de variance de l'item par la variance de l’ensemble des scores du test 
(Curtoud, Rousseau et Gatignol, 2010). Ce rapport est approprié aux échelles 
continues. Il fournit des coefficients positifs qui s'étalent sur un intervalle de zéro (0 : 
absence de consistance et d'interdépendance) à un (1 : consistance interne parfaite) 
(Vallerand, 1989). À titre informatif, pour l'échelle dichotomique il faut utiliser le 




critiques ont été soulevées quant à l’efficacité de l’alpha de Cronbach. Bien que son 
usage soit simple et économique en termes de temps (Peterson, 1994), son efficacité 
est désormais de plus en plus critiquée en raison de la surévaluation ou de la sous-
évaluation de son ampleur (son seuil) et de la présence de plusieurs facteurs 
susceptibles de l’influencer (ex. : la longueur du questionnaire, le type de recherche, le 
type d'échantillon) (Cho et Kim, 2014). Par ailleurs, « on peut avoir un seuil fort ou 
faible pas parce que l’échelle a une bonne consistance interne entre les items, mais 
plutôt que le nombre d’items est faible ou élevé » (Field, 2009, p. 706). Pour éviter 
toute ambiguïté, il est recommandé d’utiliser d’autres mesures conjointement à l’alpha 
de Cronbach. Comme exemple de ces mesures, Cortina (1993) propose le recours à la 
corrélation des items corrigés, l’alpha après la suppression des items et le coefficient 
de corrélation intra classe (CCI). Ce dernier coefficient permet de s’assurer de 
l’homogénéité ou l’unidimensionnalité qui forme une prémisse importante de la fidélité 
(Weir, 2005).  
 
1.1.2 Fidélité temporelle : coefficient test-retest  
 
L'estimation de la consistance ou la fidélité temporelle par le biais du 
coefficient test-retest permet, d'après l'étude de Waltz, Strickland et Lenz (1991), de 
vérifier si un instrument fournit des mesures stables au fil du temps. Autrement dit, la 
fidélité temporelle est définie en termes de reproductibilité test-retest (stabilité 
temporelle) où les mêmes sujets sont appelés à répondre à un même test après un certain 
intervalle de temps et dans des conditions similaires (Touzani et Salaani, 2000). Pour 
juger ainsi cette stabilité, la corrélation de Pearson entre les deux passations doit être 
proche de 1 (Ibid.). Ladite technique a été fortement critiquée, plusieurs auteurs la 
rejettent carrément tandis que d'autres la recommandent si quelques conditions et 
prémisses sont respectées. Si on peut se fier aux études publiées par les pionniers du 
QTI (Wubbels et al., 1985 ; Wubbeles et Leary, 1993), il n'est pas nécessaire de vérifier 
la fidélité temporelle du QTI (il n’est pas nécessaire d'administrer le QTI plus d'une 





l’administration du QTI soit faite quelques semaines après la rentrée scolaire pour que 
les perceptions prennent une certaine stabilité (Dumas, 2009). En nous fiant aux études 
antérieures traitant ce type de fidélité, nous avons tenu pour acquis la fidélité temporelle 
du QTI en l’administrant quelques semaines après la rentrée scolaire. Or selon Pittenger 
(1993) la « validity is a difficult property to evaluate in a test » (p. 4). C’est pour cette 
raison que nous avons décidé de porter une attention particulière à cette qualité 
psychométrique dans la partie suivante.  
 
1.2 La validité 
 
La validité est un sujet complexe et important qui a trouvé une place de choix 
dans les écrits scientifiques publiés depuis environ cent ans (Beckstead, 2009). Selon 
Huteau et Lautrey (1999) « un test est dit valide lorsqu’il permet d’atteindre de manière 
satisfaisante les objectifs que le constructeur ou l’utilisateur ont choisis » (p. 23). Par 
conséquent, estimer la validité d'un questionnaire c'est entre autres évaluer son aptitude 
à mesurer ce qu'il est censé mesurer, c’est-à-dire le construit (Fortin, 2009). Il existe 
plusieurs types de validation (ex. validité de critère, validité prédictive, validité de 
construit, etc.). Cependant, dans le but de respecter l'espace et les objectifs de ce projet, 
nous avons choisi de nous concentrer sur seulement la validité factorielle et la validité 
structurale du QTI.  
 
1.2.1 La validité factorielle 
 
La validité factorielle, comme son nom l'indique, est un processus cherchant 
à estimer la validité d'un instrument de mesure tout en priorisant les analyses 
factorielles (AF) (Conway et Huffcutt, 2003). Selon Tabachnick, Fidell et Osterlind 
(2001), l’AF peut être définie comme étant un processus cyclique continuellement 
raffiné lors duquel il est important de comparer les solutions, de justifier les choix et 
de prendre les bonnes décisions jusqu’à l’atteinte de la solution factorielle la plus 




chaque facteur, la corrélation entre les facteurs, etc). Si cette dernière est cohérente 
avec la structure théorique du questionnaire, la validité factorielle pourra être 
confirmée. Il s’agit de vérifier jusqu’à quel point le questionnaire est cohérent avec sa 
théorie sous-jacente, autrement dit, « the degree to which a test measures what it is 
supposed to measure validity is a difficult property to evaluate in a test » (Pittenger, 
1993, p. 4). 
 
Il est à préciser que l’avènement de différents logiciels statistiques a facilité le 
recours à ces analyses pour estimer la validité des tests dans plusieurs domaines à 
travers le monde (ex. : en psychologie, en sciences sociales, en éducation, etc.) 
(Bourque et al., 2006).  
 
1.2.2 La validité structurale  
 
Rappelons que la structure en circomplexe sur lequel est basé le QTI sous-
entend l’existence des corrélations bien définies en termes d’importance et de direction 
entre les différentes variables. Dans l’espace, l’argument de ces dernières forme une 
structure circulaire qui pourra être évaluée par une analyse structurale en se basant sur 
l'hypothèse théorique de Leary (1975). Selon ce dernier, il est possible de confirmer la 
validité structurale si les huit échelles du QTI sont organisées autour de deux axes de 
sorte que chaque sous-échelle possède les corrélations positives les plus fortes avec les 
deux échelles les plus proches et la corrélation négative la plus forte avec l’échelle 
opposée (Lapointe et Legault, 1999). L’article 2 renferme une critique approfondie de 
cette validité.  
 
Précisons d’emblée que l’article 1 renferme plus de précisions concernant les 
différents types de validité et de fidélité suscités. Il sera question dans la partie suivante 
de présenter une synthèse de la méthodologie aussi bien de cet article que des deux 
autres rédigés dans cette recherche doctorale. La description détaillée de cet aspect 






2. MÉTHODOLOGIE DES TROIS ARTICLES 
 
Les trois articles de cette thèse ne sont pas de même nature méthodologique : 
le premier et le troisième se caractérisent par une approche quantitative. Quant au 
deuxième, il renferme une approche qualitative réalisée à partir de données 
quantitatives. Ceci n’est pas paradoxal. Il s’agit, en effet, d’une analyse critique 
qualitative d’un ensemble d’articles de nature quantitative (démarches quantitatives de 
vérification des qualités psychométriques du QTI). Pour offrir au lecteur une vision 
claire de notre démarche méthodologique, nous avons choisi de présenter en premier 
lieu notre instrument de mesure, le QTI. Par la suite et pour chacun des trois articles, 
nous avons synthétisé les éléments les plus importants qui concernent l’échantillon, la 
procédure de collecte et d’analyses des données.  
 
2.1 L’instrument de mesure  
 
Tout au long de cette étude, c’est le QTI qui a été utilisé comme instrument 
de mesure principal. On peut distinguer plusieurs versions du QTI selon le nombre 
d’items par échelle (ex. : la version néerlandaise de 77 items (Wubbels et al., 1985) ; 
américaine de 64 items ( Wubbels et Levy, 1991) ; australienne de 48 items (Fisher et 
Rickards, 1998), etc.)). Nous avons adopté dans ce travail la version courte du QTI qui 
a été traduite en français et validée par Lapointe et Legault (1999). Il s’agit d’une 
version abrégée qui ne comporte que 32 items, soit quatre items par sous-échelle, 
avec quatre modalités de réponse allant, selon une échelle de réponse ordinale, de « Pas 
du tout d'accord » jusqu'à « Tout à fait d'accord ».  
 





Rappelons que le premier article est intitulé « Vérification des qualités 
psychométriques du « Questionnaire on Teacher Interaction » en contexte Tunisien 
QTI ». Cet article renferme une approche quantitative qui sera présentée dans ce qui 
suit.  
 
2.2.1 Échantillon  
 
Cet article renferme un échantillon de 305 élèves inscrits au secondaire (âgés 
de 12 ans et plus). La participation était volontaire. Cet échantillon a été formé à partir 
de deux tirages aléatoires : 1) à partir d’une liste fournie par la direction de l'éducation 
physique et de l'activité sportive en milieu scolaire de la Tunisie en 2014 (Annexe K), 
nous avons sélectionné d’une façon aléatoire trois lycées du secondaire mixtes, situés 
sur le territoire du Grand Tunis, affichant des niveaux socioéconomiques différents 
(faible, moyen et élevé) ; 2) Nous avons tiré d’une façon aléatoire cinq classes à partir 
de chacun des trois lycées sélectionnés précédemment. Cette démarche avait pour 
objectif de former un échantillon de 450 élèves, car la classe renferme en moyenne 30 
élèves. Parmi l'échantillon sélectionné, 145 élèves (32 %) ont été retirés de la liste, car 
ils n’ont pas remis leurs consentements signés. Nous avons conservé le groupe des 
autres élèves (305) qui était hétérogène sur les plans du genre (garçons : 44 % ; filles: 
56 %), du niveau socio-économique (défavorisés : 30 % ; moyens : 48 % ; favorisés : 
22 %) et de l’âge (12 ans : 24,26 % ; 13 ans : 24,27 % ; 14 ans : 33,11 % ; 15 ans : 
6,23 %  ; 16 ans : 1,64 %) (voir l’article 1 pour de plus de détails concernant les 
caractéristiques de l’échantillon et la justification de sa taille de l’échantillon et de la 
technique d’échantillonnage).  
 
2.2.2 Procédure de collecte des données  
 
La collecte des données a été réalisée par un enquêteur formé à cette fin, huit 
semaines après le début de l'année scolaire, période jugée suffisante pour la 





de 80 minutes : dans sa première visite des lycées, l'enquêteur a expliqué le projet aux 
directeurs des établissements, aux enseignantes, enseignants et aux élèves en 
demandant leurs autorisations signées. L'autorisation parentale a été exigée étant donné 
que les élèves sont âgés de moins de 18 ans. Deux semaines plus tard, l'enquêteur a 
rencontré les 305 élèves, en l’absence de leur enseignant et dans des conditions 
standardisées afin de prendre leurs réponses. L'administration du questionnaire a pris 
30 minutes. Les réponses étaient individuelles, anonymes et sans aucune influence 
externe. Après avoir collecté les données, l’enquêteur a placé les fiches de réponses 
dans leurs enveloppes et il les a remises fermées à la codirectrice du projet. Cette 
dernière a assuré leur codage et leur transmission à l'assistant pour la saisie des données 
sur un fichier Excel. L’assistant a été aussi formé pour bien effectuer cette tâche. Les 
informations relatives à l’anonymat et la confidentialité des données seront présentées 
plus tard dans la section : Éthique de la recherche (voir p. 77).  
 
2.2.3 Analyses des données 
 
Le traitement des données brutes sur le plan statistique a été effectué à l’aide 
de la version 16.0 du Statistical Package for the Social Sciences (SPSS). Pour toutes 
les étapes de l’analyse, le seuil de signification a été fixé à p < 0,05. L’analyse 
statistique des données se déploie en trois étapes conformément à ce qui est 
recommandé par Ferguson et Cox (1993). Il est à rappeler que l’article 1 présente une 
description de la démarche adoptée et une justification de chaque décision (ex, nombre 
des facteurs à extraire) et choix opéré (ex. : choix de type de rotation). C’est pour cette 
raison que nous allons dans les parties suivantes présenter des résumés de ce qui a été 
fait pour éviter la redondance.  
 
Dans la première étape, nous avons vérifié que toutes les prémisses des 
analyses factorielles sont respectées (KMO > 0,9, test de Bartlett significatif, 




(différence de poids inférieure à 0,2), qui présentent des risques de multi-colinéarité    
(r > 0,8) ou qui ont des communalités < 0,4 ont été supprimés.  
 
Le nombre de facteurs à extraire a été par la suite décidé en comparant les 
résultats de trois critères d’extraction : 1) le critère de Kaiser, 1960, 2) celui de Cattell, 
1966, 3) et celui de Horn, 1965. Une analyse factorielle exploratoire (AFE) a été par la 
suite menée sur seulement les items restants en fixant sur SPSS le nombre de facteurs 
résultats de l’étape précédente (deux). Nous avons retenu la solution factorielle avec la 
rotation VARIMAX vu qu’elle était plus claire et plus facile à interpréter que celle sans 
rotation. Nous avons produit une solution à deux facteurs. La corrélation entre les deux 
facteurs trouvés a été testée à l’aide du coefficient de Pearson (r) dans le but de vérifier 
l’orthogonalité.  
 
En second lieu, nous avons vérifié la validité structurale en testant l’hypothèse 
de Leary (1975) qui suppose l’organisation de huit échelles autour de deux axes de 
sorte que chaque sous-échelle possède les corrélations positives les plus fortes avec les 
deux échelles les plus proches et la corrélation négative la plus forte avec l’échelle 
opposée (Lapointe et Legault, 1999).  
 
Finalement, nous avons examiné le degré de cohérence interne entre les items 
de chaque facteur à l’aide de l'alpha de Cronbach en tenant compte des trois indices 
suivants : l’alpha de Cronbach après la suppression d’items, la corrélation complète 
d’items corrigés et le Coefficient de Corrélation Intra-class (CCI).  
 
Après avoir expliqué la méthodologie adoptée dans le premier article, nous 
présentons maintenant celle du deuxième.  
  






 Le deuxième article « Analyse critique des démarches de vérification des 
qualités psychométriques du Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) » est un 
article de type qualitatif. Les détails sur sa démarche méthodologique vont apparaitre 
dans la partie suivante en débutant par le corpus d’étude utilisé. On le qualifie de corpus 
parce qu’il est basé sur des documents et non pas des sujets.  
 
2.3.1 Corpus d’étude  
 
Nous avons rédigé cet article en nous basant sur un ensemble d’articles traitant 
exclusivement de la vérification des qualités psychométriques du QTI, notre instrument 
de mesure principal. Nous avons conservé seulement ceux qui ont répondu à nos 
critères d’inclusion qui sont principalement : la période de publication (entre 1985 et 
2016), l’accessibilité linguistique (anglais, français et arabe), la gratuité de l’accès 
(articles accessibles dans la banque des données de l’Université de Sherbrooke qui 
possède environ 40 banques de données en éducation reconnues internationalement 
(ex. : CAIRN, Eruit, Eric (EBSCO), PsychoInfo, SCOPUS, ect.). 
Nous avons aussi essayé d’avoir des contextes différents de validation en 
termes de pays, version du QTI, niveau scolaire et matière enseignée. Pour cerner 
davantage notre recherche, nous avons gardé seulement les articles qui traitent de la 
validité factorielle et structurale et de la fidélité interne et temporelle. Cette démarche 
nous a permis de former un corpus final de 23 articles scientifiques. Les étapes de cette 
démarche ont été inspirées de l’étude de Paillé (2007) traitant de la méthodologie 
qualitative de l’analyse de contenu. 
 
2.3.2 Collecte des données 
 
Les données ont été collectées à l’aide d’une grille d’analyse préparée par 
notre équipe de recherche à cette fin (voir article 2) en se basant sur les guides 




de la fidélité (Beavers et al., 2013 ; Fabrigar et al., 1997 ; Ferguson et Cox, 1993 ; 
Field, 2013 ; Osborne et Costello, 2009 ; Reise, Waller et Comrey, 2000). La partie 
supérieure de cette grille est consacrée à la collecte des informations générales comme 
le contexte de l’étude, la version du QTI, le pays, etc. Les données qui concernent les 
prémisses ont occupé la deuxième ligne de cette grille (ex. : taille de l’échantillon, 
déterminant de la matrice, etc.). Nous avons consacré la troisième et la quatrième ligne 
pour rassembler les détails relatifs à la validité factorielle et structurale sans oublier de 
réserver la partie inférieure de notre grille à la fidélité (temporelle et interne).  
 
2.3.3 Analyses des données 
 
Les données ont été analysées en suivant l’ordre décrit dans la fiche de collecte 
des données afin de comparer chaque étape du processus de vérification des qualités 
psychométriques du QTI avec les principes recommandés par les spécialistes en 
méthodologie et en statistiques. Autrement dit, le degré de rigueur des différentes 
démarches de validation et de fidélité présentées dans les 23 articles analysés.  
2.4 La méthodologie du troisième article  
L’article 3 apparait dans cette thèse sous le titre « Usages et mésusages des 
analyses factorielles exploratoires, un exemple à partir de la version courte-française 
du Questionnaire on Teacher interaction (QTI) ». Il s’agit d’un article basé sur une 
approche quantitative qui représente des points de différences et de ressemblances avec 
le premier article qui vont être expliqués ci-dessous.  
 
2.4.1 Échantillon et collecte des données 
 
Rappelons que l’article 3 renferme une analyse secondaire des données 
fournies par Dumas (2009). Ce chercheur a sélectionné son échantillon d’étude d’une 





administratives (Laval, Montréal, Chaudière-Appalaches et Montérégie) du Québec 
(Canada). Cet échantillon renferme 2 261 élèves inscrits du secondaire 1 à 5 (60,5 % 
de garçons et 39,5 % de filles). Ces élèves ont accepté de participer volontairement à 
l’étude de Dumas menée en 2005. Pour des raisons de confidentialité, nous n’avons pas 
eu accès aux données brutes, toutes les données que nous avons analysées sont 
anonymisées et encodées par ce chercheur. Nous pouvons trouver dans le mémoire de 
Dumas (2009) accessible en ligne toutes les précisions nécessaires quant à l’échantillon 
utilisé et la procédure de collecte des données.  
 
2.4.2 Analyses des données  
 
Nous avons mené deux démarches d’analyses différentes dans cet article. Vu 
que la deuxième démarche est conforme à celle décrite ci-dessus (voir section analyses 
des données de l’article 1), nous décrivons seulement la première. Cette dernière a été 
inspirée des études antérieures ayant validé le QTI (ex. : Telli, den Brok et Cakiroglu, 
2007 ; Wei et al., 2009). Nous avons en premier lieu vérifié la consistance interne des 
huit échelles en utilisant l’alpha de Cronbach. Ensuite et sans justifier le nombre de 
facteurs à extraire, nous avons tenu pour acquis l’existence de deux facteurs et de huit 
échelles, ce qui explique que les AFE ont été effectuées à partir des échelles et non pas 
des items. Cette stratégie a été adoptée par la plupart des chercheurs qui ont validé au 
passé le QTI (Coll et al., 2002 ; Fisher et al., 1997, etc.). En raison de sa large diffusion, 
les derniers présument que les données collectées par le QTI reflètent la structure 
bidimensionnelle théorique attendue. C’est pour cette raison que nous avons produit 
une solution factorielle à deux facteurs selon la rotation VARIMAX. Finalement, nous 
avons utilisé le coefficient de corrélation de Pearson dans le but de justifier 






3. L’ÉTHIQUE DE LA RECHERCHE  
 
Au-delà des risques et inconvénients liés au temps à consacrer à la collecte 
des données, nous considérons qu’il n’y a aucun risque pouvant toucher les élèves, les 
enseignantes, enseignants et le personnel de direction qui ont participé à cette étude. 
Par ailleurs, cette étude est située en deçà du seuil de risque minimal. Le sujet que nous 
avons traité n'est pas de nature sensible, ce qui protège les participants des risques 
psychologiques. Pour empêcher les risques d'ordre social, plusieurs mesures ont été 
prises par l’équipe de recherche : 1. toute personne qui a accepté de participer à ce 
projet a signé un formulaire de consentement préparé à cette fin dont une copie a été 
conservée par le participant et l’autre remise à l'enquêteur responsable de la collecte 
(annexes A, B, C et D)  ; 2. le questionnaire utilisé ne contient pas d’item sensible 
susceptible de susciter des réactions émotives fortes ou d’amener une désorganisation 
émotionnelle et cognitive chez les participants (Annexe M) ; 3. la participation des 
enseignantes, enseignants, des élèves ainsi que des directeurs des établissements est 
totalement anonyme. Des codes alphanumériques ont été utilisés pour les identifier ; 4. 
les enseignantes, enseignants responsables des groupes visés et les directions 
d’établissement n’ont pas accès aux données brutes ; 5. le pairage des données 
individuelles au groupe de référence et à leur institution de référence est impossible 
sans les codes alphanumériques établis par l'équipe de recherche ; 6. les résultats ne 
permettront jamais d’identifier les élèves, le personnel enseignant d’ÉPS et les milieux 
visités ; 7. aucune intervention n’est programmée et l’administration du questionnaire 
a été réalisée d’une façon volontaire dans le milieu et les conditions habituelles de tenu 
des cours d’ÉPS. L’annexe (I) le certificat délivré par le comité d’éthique de 
l’Université de Sherbrooke atteste de la conformité de notre recherche avec les 









PRÉSENTATION DES ARTICLES 
 
Ce chapitre renferme un plan détaillé de chaque article rédigé dans cette 
recherche doctorale.  
 
Le premier article est intitulé : vérification des qualités psychométriques du « 
Questionnaire on Teacher Interaction » en contexte Tunisien QTI. Il a été soumis dans 
la revue « Mesure et évaluation en éducation » (Annexe E et F). Cet article est de type 
méthodologique. À travers son approche quantitative, nous avons démontré que la 
version courte-française du QTI ne possède pas des qualités psychométriques 
suffisantes pour être utilisé dans le contexte scolaire tunisien. L’étude menée dans ce 
pays a laissé des zones d’ombre au niveau des démarches de validation de ce 
questionnaire utilisées dans le passé.  
 
Dans le but d’éclaircir ces zones et d’expliquer les résultats trouvés dans le 
premier article, soit la non-validation du QTI dans le contexte tunisien, une analyse 
critique des démarches de vérifications des qualités psychométriques de ce 
questionnaire a été menée. Ceci dit le passage d’un contexte spécifique (Tunisie) à un 
contexte plus large (les différents contextes et pays dans lesquels le QTI a été validé). 
Ceci a formé l’objet d’un deuxième article de type qualitatif qui ne faisait pas partie de 
nos objectifs initiaux et qui est intitulé : « analyse critique des démarches de 
vérification des qualités psychométriques du « Questionnaire on Teacher Interaction 
(QTI) ». Nous avons soumis cet article dans le journal en ligne e-JIREF « Évaluer. 
Journal international de Recherche en Éducation et Formation » (Annexe G et H). À 
travers cet article nous avons démontré l’existence de nombreuses lacunes 
méthodologiques et statistiques dans les démarches de validation du QTI, sujet qui n’a 
pas eu sa place méritée dans la documentation scientifique traitant de ce questionnaire. 




d’éclaircir les résultats du premier article. D’autre part, ils ont créé de nouvelles zones 
obscures au niveau des démarches de validation de la version courte du QTI.  
 
Rappelons que la validation et la traduction en français de cette version a été 
menée par Lapointe et Legault (1999) dans le contexte québécois. Par ailleurs, nous 
avons décidé d’orienter notre attention vers ce contexte dans le but de poursuivre notre 
ligne de critique qui a débuté dans l’article 2 (différentes versions du QTI). 
Contrairement à ce dernier, nous avons mis l’accent cette fois-ci sur la version courte-
français du QTI utilisée dans notre thèse. Cet objectif nous a permis de rédiger le 
troisième article ayant pour titre « Usages et mésusages des analyses factorielles 
exploratoires. Un exemple à partir de la version courte-française du Questionnaire on 
Teacher Interaction (QTI) ». Il s’agit d’un article de type quantitatif qui a été soumis 
dans la revue d'Anthropologie des Connaissances (annexe I et J). Il nous a permis de 
démontrer que, contrairement à ce qui est rapporté par Lapointe et Legault (1999), la 
version courte du QTI n’a pas démontré des qualités psychométriques suffisantes pour 
qu’elle puisse être utilisée dans le contexte québécois. Les résultats produits dans cette 
étude ont prouvé que les AFE des mêmes données issues du même questionnaire 
pourront démontrer des qualités psychométriques suffisantes et non suffisantes selon 
les choix et le degré de rigueurs de la démarche d’analyse choisie.  
 
En guise de conclusion, tous les articles décrits ci-dessous ont été soumis dans 
des revues scientifiques en éducation. Nous avons choisi de conserver les normes de 
présentation de chacune d’entre elles dans la présentation des références (au sein du 
texte et dans la rubrique « bibliographie »).  
 
Pour les articles 1 et 3, nous n’avons pas encore reçu les rapports des 
évaluations. Les annexes E, F, G, H et I et J renferment une description des exigences 






Très récemment soit le 15/09/2017, nous avons reçu le rapport d’évaluation 
du deuxième article. Ce dernier a été évalué à l’aveugle par deux experts indépendants. 
À la lumière de leurs rapports d’expertise, il en ressort que cet article « pourrait être 
publié moyennant l’apport de modifications majeures ». Nous présentons les détails sur 
la revue, la preuve de la soumission et le rapport d’évaluation de ce dernier, 
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Dans de nombreux pays, les qualités psychométriques du QTI « Questionnaire 
on Teacher Interaction » ont été vérifiées auprès de différentes populations (élèves, 
enseignantes, enseignants, etc.). Cet article s'inscrit dans la continuité des recherches 
sur cet instrument, il vise à étudier la validité et la fidélité de la version francophone 
courte du QTI dans le contexte tunisien. Sur une base volontaire, cette étude a été 
réalisée auprès de 305 élèves tunisiens du secondaire (12 à 16 ans) issus de lycées de 
niveaux socioéconomiques différents. Deux analyses distinctes, mais 
complémentaires, l'analyse factorielle exploratoire et l’analyse structurale de leurs 
réponses, ne permettent pas de valider la structure factorielle du QTI dans le contexte 
tunisien. Pour sa part, la fidélité n'atteint pas les seuils acceptables recommandés par la 
documentation scientifique, ni pour l’alpha de Cronbach, ni pour le coefficient de 
corrélation intra-classe. 
Mots-clés : QTI, validité, fiabilité, contexte tunisien, ÉPS. 
 
1.2 Abstract  
 
Multiple are the contexts where the psychometric proprieties of the 
Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) were checked. Our article follows this 
issue and aims to verify the validity and reliability of the short version's QTI in a new 
context, namely the Tunisian one. A sample of 305 Tunisian students (12-19 years), 
picked out from different socioeconomic levels of schools, participated voluntarily in 
this study. Exploratory factorial and structural analysis of their responses showed that 
the QTI is not validated in the Tunisian context. The internal consistency of the scales' 
QTI value is insufficient to prove the reliability.  







Depuis plus de 50 ans, l'environnement d'apprentissage (EA) a formé le centre 
d'occupation des chercheurs en éducation avec une forte accélération durant ces 
dernières années (Dorman, 2009). Ladite accélération peut être expliquée par le recours 
des chercheurs contemporains aux comportements interpersonnels des enseignantes, 
enseignants comme prédicateurs de la qualité de l'EA (Cloes & Piéron, 1989). Ces 
comportements avaient l'avantage de former des objets mesurables et observables. 
Plusieurs chercheurs se sont penchés sur l’analyse de ces comportements par le biais 
des perceptions des élèves en raison de leurs effets sur l'attitude de ces derniers, leur 
engagement, leur motivation et leur réussite scolaire (Passini, Molinari & Speltini, 
2015), mais aussi sur le climat d'apprentissage et l'efficacité de l'enseignement 
(Desbiens et al., 2014 ; Fisher, Fraser & Cresswell, 1995). Ces études ont montré que 
la manière dont les élèves perçoivent l’EA semble avoir plus d'impact sur l’ambiance 
en classe que l'EA réel (Fortin, Plante & Bradley, 2011). Meilleures sont les attitudes 
scolaires et plus performants sont les élèves ayant des perceptions positives des 
comportements interpersonnels de leur enseignant et vice versa (den-Brok, Brekelmans 
& Wubbels, 2004 ; Koul & Fisher, 2005). 
 
L'étude des différents aspects et caractéristiques des interactions enseignant-
élève a été au cœur d’un programme de recherche étalé sur 25 ans (pour une revue, voir 
Wubbels & Brekelmans, 2005). Ce programme trouve ses origines dans le modèle 
théorique de Leary (1957) qui a occupé une place de choix dans la documentation 
scientifique dédiée à l’intervention éducative, vu qu’il permet de classer les différents 
comportements interpersonnels selon une structure simple à interpréter (Wubbels, 
Creton & Houymayers, 1985). Il s’agit d’une structure en circomplexe au sein de 





(voir figure 1) (Kokkinos, Charalambous & Davazoglou, 2009). Chaque dimension est 
caractérisée par deux extrémités, à savoir la dominance et la soumission pour le 
contrôle, l’opposition et la coopération pour le soutien (Telli, den Brok & Cakiroglu, 
2007). La proximité et la distance par rapport à l'une ou l'autre extrémité permettent de 
distinguer huit types de comportements interpersonnels, à savoir le leadership, la 




Figure 1. Modèle théorique de Leary (1957) 
 
En se basant sur ce modèle, Wubbels et al. (1985) ont élaboré un questionnaire 
appelé « Questionnaire on Teacher Interaction » (QTI). Cet instrument permet de 
vérifier comment les élèves perçoivent les différents comportements interpersonnels 
de leurs enseignantes, enseignants. C’est l’un des instruments les plus utilisés en 
éducation pour décrire l’EA (den Brok, Brekelmans, Levy, & Wubbels 2002 a). Depuis 
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publications scientifiques (den Brok, 2001). Touchant différents domaines et 
disciplines, il a fait l’objet de plusieurs types de validation dans plus de 40 pays (den 
Brok, Levy, Rodriguez & Wubbels, 2002). Il est largement diffusé et utilisé dans le 
monde. Après avoir vu le jour aux Pays-Bas (den Brok, Fisher, Wubbels, Brekelmans 
& Rickards, 2006), le QTI a été utilisé à travers le monde, soit aux États-Unis (Wubbels 
& Levy, 1993) , au Canada (Lapointe & Legault, 1999) en France et en Italie (Genoud, 
2003 ; Passini et al., 2015), en Malaisie et à Singapour (Goh & Fraser, 1996 ; Scott & 
Fisher, 2004), en Australie (Fisher et al., 1995), etc. Cependant, ce questionnaire n’a 
pas, jusqu’à présent, franchi les frontières du monde arabe. S’il a été traduit dans plus 
de 20 langues, il ne l’a pas encore été en langue arabe, bien que le monde arabe compte 
plus de vingt pays se caractérisant par leur pauvreté en informations relatives à la 
qualité de l'EA en général et à la relation enseignant-enseigné en particulier (MacLeod 
& Fraser, 2010). La première étude portant sur l'EA dans ce contexte a été menée par 
MacLeod et Fraser (2010) qui sont des chercheurs non arabophones. Selon eux, 
l'indisponibilité de questionnaires valides et traduits en langue arabe a entravé les 
recherches sur l'EA dans les environnements linguistiques arabophones. Ces deux 
auteurs ont vigoureusement recommandé la validation des instruments de mesure dans 
des pays arabophones afin de favoriser l’avancement des connaissances scientifiques 
relatives à ce sujet.  
 
La Tunisie peut être considérée comme un contexte de validation intéressant 
pour au moins deux raisons. Premièrement, la Tunisie est parmi les rares pays 
arabophones à offrir un parcours scolaire en français depuis l'âge de 7 ans, ce qui rend 
envisageable le fait de recourir à une version du QTI rédigée en français. Cela 
permettrait donc de se soustraire à une opération lourde de traduction et de rétro-
traduction du français ou de l’anglais vers l’arabe (Vallerand, 1989). En plus, dans ce 
pays il est fréquemment rapporté depuis 2011- année de la Révolution du Jasmin - que 
la relation enseignant-enseigné est tendue et qu’elle ne cesse de se dégrader (Hmed, 
2011). Les médias ont beaucoup traité ce sujet en essayant d’en chercher les raisons et 
les solutions. Plusieurs titres ont paru dans le Quotidien, un journal tunisien diffusant 
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six jours par semaine : « Les relations tendues entre enseignants et élèves : la faute est 
partagée »  ; « Enseignants-élèves: les raisons d’une relation tendue » ; « Dégradation 
de la relation enseignants-élèves: la faute est partagée » (Quotidien, 2015). Aucune 
recherche scientifique n'a été menée dans ce sens. Nous n'avons trouvé aucune 
information dans la documentation scientifique sur la qualité de l’EA et la nature de la 
relation enseignant-enseigné dans les établissements scolaires tunisiens. La principale 
cause proviendrait de l’absence d’outils validés dans le contexte arabophone, c’est-à-
dire tenant compte des spécificités culturelles, linguistiques, religieuses et 
socioscolaires.  
Dans ce contexte, nous nous sommes fixé comme objectif de vérifier les 
qualités psychométriques d’une version francophone courte du QTI en contexte 
tunisien. Cette recherche s’avère être la première réalisée en Tunisie et dans le monde 
arabe. 
1.4 Méthodologie 
Dans cette partie, nous présentons notre stratégie d'échantillonnage et nous 
précisons les éléments pris en compte dans la définition de notre échantillon. Ensuite, 
nous décrivons la version du QTI utilisée aux plans de sa structure, de son contenu et 
des données relatives à sa validation. Enfin, nous identifions les techniques d’analyses 
statistiques utilisées pour vérifier les qualités psychométriques de l’instrument. 
1.4.1 Stratégie d’échantillonnage et constitution de l’échantillon 
Le QTI a été conçu pour être administré à des enfants âgés d’au moins 12 ans 
(Wubbels & Levy, 1993). Dans cette étude, l’intention est de valider le QTI auprès 




des Statistiques (INS, 2015), la Tunisie comptait 445559 élèves dans cette fourchette 
d’âge. L'étendue de cette population, la répartition géographique des lycées, le temps 
et le budget à consacrer à l'étude rendent difficile et même impossible, la sollicitation 
de toute cette population (voir Annexe K). Un groupe plus restreint géographiquement 
a donc été défini à partir de cette dernière. Il renferme des élèves du secondaire répartis 
uniquement sur le territoire du Grand Tunis qui correspond à la capitale politique et 
économique de la Tunisie. Il rassemble plus de 25 % de la population générale, répartie 
selon quatre gouvernorats : Tunis, Ariana, Ben Arous et Manouba (INS, 
2015). Toujours selon l’INS, le Grand Tunis compte approximativement 100 000 
élèves inscrits au secondaire. 
 
Notre échantillon a été formé à partir de deux tirages aléatoires : dans le 
premier, trois lycées du secondaire mixtes du territoire du Grand Tunis, affichant des 
niveaux socioéconomiques différents (faible, moyen et élevé) ont été sélectionnés à 
partir d’une liste fournie par la direction de l'éducation physique et de l'activité sportive 
en milieu scolaire de la Tunisie en 2014. Pour le deuxième tirage, cinq classes, 
comptant en moyenne 30 élèves chacune, ont été sélectionnées à partir de chaque lycée. 
Cette démarche avait pour objectif de former un échantillon de 450 élèves. Puisque la 
majorité des élèves ciblés sont mineurs, les autorisations parentales ont été demandées 
en plus de celles des directeurs des établissements et des enseignantes, enseignants 
responsables. Parmi l'échantillon sélectionné, 305 élèves ayant remis le consentement 
signé ont accepté de répondre volontairement aux 32 items du QTI. Ce groupe est 
hétérogène aux plans du genre, du niveau socio-économique et de l’âge (tableau 1).  
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La première version du QTI développée en Hollande et adaptée au contexte 
scolaire renfermait 77 items (Wubbels et al., 1985). Depuis, cette première version a 
subi plusieurs modifications. Une version américaine de 64 items a été validée en 1991 
par Wubbels et Levy suivie d’une version australienne plus courte formée de 48 items 
(Fisher & Rickards, 1998) jusqu’à la version la plus courte du QTI composée de 32 
items et validée en contexte québécois par Lapointe et Legault (1999). Ces derniers ont 
montré à l’aide d’un échantillon de 1 764 élèves québécois inscrits au secondaire (1 à 
3) que leur version présente une consistance interne suffisante, manifestée par des 
alphas de Cronbach situés entre .62 et .85. Ils ont aussi utilisé le même échantillon pour 
montrer la validité factorielle et structurale du QTI. Selon les pionniers du QTI, ce 
questionnaire possède une validité temporelle suffisante (Wubbels & Levy, 1993). Par 
ailleurs, il est inutile de l’administrer plus qu’une fois par année, les perceptions 
atteignent une certaine stabilité après quelques semaines du début de l’année scolaire 
(Brekelmans, 1989).  
 
À l’instar de ces données, nous avons adopté la version courte du QTI pour 
deux raisons : 1) la langue française est la langue seconde de la Tunisie enseignée 
depuis la troisième année primaire (9 ans) (Miled, 2007) ; 2) il s’agit d’une version 
abrégée qui ne comporte que 32 items, soit 4 items par échelles, avec 4 modalités de 
réponse allant, selon une échelle de réponse ordinale, de « Pas du tout d'accord » jusqu'à 
Niveaux socio-
économiques Défavorisés : 30% Moyens : 48% Favorisés : 22% 
Âge 12 ans : 
24.26 % 
13 ans : 
24.27% 
14 ans : 
33.11% 
15 ans : 
6.23% 









« Tout à fait d'accord ». Elle se veut donc plus facile à administrer en contexte de 
contrainte temporelle.  
 
1.4.3 Procédure de collecte des données 
 
Huit semaines après le début de l'année scolaire, période jugée suffisante pour 
la stabilisation des perceptions (Wubbels & Levy, 1993), la collecte des données a été 
réalisée par un enquêteur formé à cette fin. Elle s'est déroulée en deux temps distincts 
faisant un total de 80 minutes. Dans sa première visite des lycées, l'enquêteur a expliqué 
le projet aux directeurs des établissements, aux enseignantes, enseignants et aux élèves 
en demandant leur consentement respectif (annexe A, B, C et D). Deux semaines plus 
tard, l'enquêteur a rencontré les élèves seulement, en l’absence de l'enseignant et dans 
des conditions standardisées afin de recueillir les réponses des élèves ayant obtenu 
l'autorisation de leurs parents. En général, l'administration du questionnaire prend 20 
minutes (Wubbels & Levy, 1993), mais nous avons pris 10 minutes de plus pour nous 
assurer de la bonne compréhension de la procédure d’administration du questionnaire 
et de son contenu. Les réponses étaient individuelles, anonymes et sans aucune 
influence externe. Des codes alphanumériques ont été utilisés afin de favoriser la 
traçabilité des réponses en prévision de la phase de saisie des données et de vérification 
de ce travail. 
 
1.4.4 Analyses statistiques 
  
L’analyse statistique des données se déploie en trois étapes conformément à 
ce qui est recommandé par (Ferguson & Cox, 1993). Il a fallu débuter par une pré-
analyse afin de vérifier si les conditions et les prémisses de base de l'analyse factorielle 
(AF) sont respectées. Par la suite la validité a été examinée à travers des analyses 
factorielles et des analyses structurales. La fidélité a été testée dans une étape ultérieure 
à l’aide de l'alpha de Cronbach et du coefficient de corrélation intra-classe (CCI) tel 





faire un rappel des principes méthodologiques nécessaires pour valider un 
questionnaire vu que plusieurs recherches récentes que ce soit en psychologie, en 
communication, en éducation, etc. ont été critiquées à cause d’une application 
inappropriée des analyses factorielles (Bourque, Poulin & Cleaver, 2006 ; Henson, 
Capraro, & Capraro, 2001 ; Russell, 2002). 
 
La pré-analyse : avant de procéder à une AF, il est indispensable de vérifier 
trois prémisses de base (Bourque et al., 2006 ; Fabrigar, Visser & Browne, 1997) : pour 
la nature des données, seulement les variables continues (Bryant & Yarnold, 1995) et 
ordinales sont admissibles pour les questionnaires psychologiques (Ferguson & Cox, 
1993). La taille de l'échantillon recommandée pour amorcer des AF peut aller d’une 
limite inférieure de 4 à 6 sujets par item (Bourque et al., 2006) jusqu’à des normes plus 
rigoureuses de 300 sujets et plus (Ferguson & Cox, 1993). Si le test de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) est de .8 et plus, notre échantillon sera suffisant (Durand, 2005). 
Plusieurs ratios peuvent être aussi calculés afin de vérifier si la taille de l’échantillon 
est suffisante. Pour les corrélations entre les items, il faut supprimer les corrélations 
trop élevées (r > .80) pour éviter les risques de colinéarité et les corrélations trop faibles 
(r < .20) qui diminuent les chances d'expliquer la variance totale par des facteurs latents 
communs (Ferguson & Cox, 1993). Ceci permet d'améliorer la qualité de représentation 
dans le sens de garder uniquement les variables ayant des communalités supérieures à 
.2. Il faut par la suite examiner la nature de la matrice par le déterminant ou le test de 
Bartlett. Ce dernier permet de vérifier l'hypothèse nulle de la singularité de la matrice. 
L'hypothèse est rejetée si le test est significatif confirmant ainsi la présence de relations 
entre les items (Bourque et al., 2006). Un déterminant très petit, mais supérieur à 1E-
05 (Field, 2013), est un bon indice de la non-singularité de la matrice et de la présence 
de corrélations différentes de zéro (Bourque et al., 2006). 
 
Analyses factorielles exploratoires (AFE) : si toutes les prémisses sont 




Cox, 1993). Il est donc nécessaire de justifier le choix du type d'analyse, la méthode 
d'extraction et le type de rotation à opérer. 
  
 La documentation scientifique offre une variété de méthodes d'analyses des 
données qui dépendent de l'objectif de la recherche. Dans cette étude, nous avons retenu 
l’AFE, car elle permet de découvrir l'existence de facteurs latents sans connaissance 
préalable du type de relation entre eux et est appropriée pour la validation d'un 
questionnaire dans un nouveau contexte, particulièrement si les communalités sont 
faibles et s’il est incertain que la théorie sous-jacente du QTI se transpose de la même 
façon.  
 
 Une fois le type d'analyse choisi, il faut décider du nombre de facteurs à 
extraire. Ferguson et Cox (1993) distinguent dans ce cadre six types de méthodes 
d'extraction. Chacune a ses avantages et ses limites. Nous avons donc utilisé 
conjointement les trois plus reconnues dans la documentation scientifique pour prendre 
la meilleure décision. La méthode de Kaiser (1960) postule que le nombre de facteurs 
à extraire est équivalent au nombre de facteurs ayant une valeur propre supérieure à 1. 
Par ailleurs, elle est adaptée seulement aux analyses en composantes principales qui 
postulent que les estimateurs de départ des communautés sont égaux à 1 (s'intéresse à 
la variance totale) (Pett, Lackey & Sullivan, 2003). La méthode de Cattell (1966) 
nécessite le repérage graphique d’un éboulis, soit un point d’inflexion dans la courbe 
des valeurs propres. Le nombre de facteurs à extraire correspond simplement au 
nombre de points situés avant cet éboulis. La méthode de Horn (1965) est basée sur la 
comparaison entre la progression des valeurs propres réelles et celle des valeurs 
théoriques déterminées à partir d'un échantillon aléatoire simulé par Horn, ayant le 
même nombre de sujets et le même nombre d’items. Les facteurs ayant des valeurs 
propres réelles supérieures aux valeurs théoriques sont conservés (Fabrigar et al., 
1997). Le problème de cette méthode est la difficulté d'obtenir la syntaxe de la 
simulation. Toutefois, depuis 2000, cette syntaxe est devenue accessible sur internet 





grand succès en raison de son efficacité, sa robustesse et sa capacité d'offrir une 
interprétation univoque des résultats (Henson et al., 2001).  
 
Dans cette étude, la rotation orthogonale de type Varimax a été retenue. Ce 
type de rotation sous-entend l'indépendance entre les facteurs (Ferguson & Cox, 1993). 
La rotation Varimax est très utilisée dans la documentation scientifique et est même 
considérée comme une option en cas d'absence d'informations préalables et comme un 
choix approprié pour les analyses d'ordre primaire. La rotation varimax offre l'avantage 
d'être adaptée aussi bien avec les structures bidimensionnelles que 
multidimensionnelles (Pett et al., 2003). Elle procure aussi une interprétation plus 
simple puisqu’elle produit une solution à partir d'un petit nombre de facteurs en 
maximisant la variance intra-facteurs, c’est-à-dire l’écart entre les coefficients de 
saturation factorielle élevés et ceux faibles (Ferguson & Cox, 1993).  
 
Pour terminer, précisons que le nombre minimal d’items par facteur a été fixé 
à 4, le seuil de définition des variables complexes a été établi à < .2 et que le chargement 
minimal d’un item sur un facteur a est fixé à .4. 
 
Les étapes décrites ci-dessus sont des étapes préparatoires indispensables pour 
examiner aussi bien la validité factorielle d’un questionnaire que sa validité structurale 
et sa fidélité.  
 
 Validité structurale du QTI : la validité structurale sous-entend la 
connaissance de la structure théorique du questionnaire afin de la comparer avec la 
structure issue des données collectées. Rappelons que le QTI est basé sur le 
circomplexe de Leary. La structure en circomplexe telle qu'initiée par Leary (1957) et 
appliquée sur le QTI est basée sur deux principes importants : 1) l'ensemble des 
variables forment dans l'espace, grâce à des corrélations bien définies en termes 
d’importance et de direction, une structure circulaire. La structure circulaire du QTI 




Leary (1975). Selon ce dernier, la structure en circomplexe est confirmée si les huit 
échelles du QTI sont organisées autour de deux axes de sorte que chaque sous-échelle 
possède les corrélations positives les plus fortes avec les deux échelles les plus proches 
et la corrélation négative les plus fortes avec la sous-échelle opposée (Lapointe & 
Legault, 1999). 2) À l’intérieur de la structure circulaire, les variables sont organisées 
selon deux facteurs indépendants : le soutien et le contrôle. À partir de ces derniers, 
huit sous-dimensions devront émerger, chacune formée de quatre items. Il est présumé 
que la validité du nombre de dimensions, de sous-dimensions ainsi que leurs items, 
peut être examinée par une AFE si les prémisses de cette analyse sont respectées. 
L'orthogonalité entre les dimensions pourra être testée dans une étape ultérieure, après 
la vérification de la cohérence entre les items de chaque dimension. Autrement dit, si 
les items de chaque facteur trouvé sont suffisamment cohérents, une échelle peut être 
créée à partir de la somme de ces items. La corrélation entre les échelles trouvées au 
moyen d’un test paramétrique ou non paramétrique, selon la distribution des variables, 
sera effectuée afin d’en vérifier l'indépendance. Il est attendu que les deux facteurs 
(soutien et contrôle) ne seront pas corrélés significativement, ce qui justifiera 
l'orthogonalité des dimensions du QTI.  
 
La fidélité du QTI : une fois les facteurs identifiés, l’indice de fidélité de 
l'alpha de Cronbach a été utilisé pour vérifier le degré de cohérence interne entre les 
items de chaque facteur. Selon Nunnally (1978), dans une phase exploratoire, la 
cohérence inter-items est statistiquement suffisante à partir d'un alpha de .7 (Peterson, 
1994). Il est possible de retirer un ou plusieurs items pour améliorer ce seuil (Cho & 
Kim, 2014). Néanmoins, ces seuils ont reçu plusieurs critiques, principalement en ce 
qui concerne leur sensibilité à la longueur du questionnaire, au contexte de l'étude, à la 
taille de l'échantillon, etc. (Peterson, 1994). Afin de combler ces lacunes, nous avons 
ajouté un autre test justifiant la consistance interne, à savoir le CCI. En effet, l'alpha 
offre une appréciation globale de la cohérence interne tandis que le CCI est plus 





théoriquement entre 0 et 1, où la valeur 0 indique l'absence de fidélité, tandis qu'une 




La présentation des résultats est organisée en trois sections. Nous avons vérifié 
en premier lieu les prémisses des AF pour passer en deuxième lieu à la validité du QTI 
examinée par une analyse factorielle exploratoire et une analyse structurale. La fidélité 
envisagée dans le sens de la cohérence interne entre les items des échelles trouvées 
forme l'objet de la troisième partie. Elle a été testée à l’aide de l'alpha de Cronbach et 
du CCI.  
  
Les prémisses de l’analyse factorielle : les analyses descriptives ont montré 
grâce au tableau d'effectifs que toutes les variables utilisées sont de type ordinal et que 
la taille de l'échantillon (n= 31) est suffisante. Par ailleurs, les prémisses de la taille de 
l’échantillon et la nature des données sont respectées, vu que nos données sont de type 
ordinal avec un ratio élèves par item de 9.53, qui est très suffisant selon Furguson et 
Cox (1993). La valeur du KMO est de .91, ce qui confirme l'adéquation de notre 
échantillon et la possibilité d'avoir une solution factorielle significative.  
 
Tous les items à l'exception de l'item 2 ont des communalités au-dessus du 
seuil minimal fixé selon la section précédente, soit .20. Cet item se caractérise par une 
communalité si faible (.12) qu’il est recommandé de le retirer de l'analyse. La matrice 
des corrélations formée des 31 items restants montre que les items 10, 24, 31, 32 ont 
des corrélations très faibles (r < .20), donc ils doivent être retirés de l’analyse. 
L’absence de corrélation > .80 suggère que le risque de colinéarité est faible. La 
suppression de ces items améliore le déterminant de la matrice (passe de 7.85 E- .06 < -




(2013). Ceci justifie la non-singularité de la matrice des 27 items restants. Le test de 
Bartlett confirme ce résultat avec une valeur significative (p < .001), permettant ainsi 
de rejeter l’hypothèse nulle voulant que nos données proviennent d’une matrice 
identité. 
 
Les résultats ci-dessus indiquent que la matrice composée de 27 items est 
appropriée pour effectuer des AF (Ferguson & Cox, 1993). La relative faiblesse de 
mesure des communalités (] .2 ; .5 [) semble appuyer notre décision d’opter pour une 
analyse factorielle de type axes principaux.  
 
Validité factorielle : nous avons comparé les résultats des méthodes de 
Kaiser et Horn, étant donné que celle de Cattell ne montre pas la présence d'un point 
d’inflexion clairement identifiable. Selon le critère de Kaiser (1960), cinq facteurs 
peuvent être extraits exprimant ensemble 55.29 % de la variance totale observée. La 
méthode de Horn a montré un résultat plus exigeant, soit deux facteurs exprimant 
environ 40 % de la variance.  
 
Nos constats indiquent que la rotation Varimax offre une interprétation plus 
simple comparativement à celle sans rotation. Il ressort qu’avec la première, les deux 
facteurs sont plus clairement identifiables. Le premier facteur compte 16 items 
exprimant 23.7 % de la variance totale expliquée. Le deuxième en comprend 11, parmi 
eux l'item 30, un item complexe qui doit être mis à côté. Les items restants expriment 
13.67 % de la variance totale.  
 
Tableau 2  
Matrice factorielle après la rotation VARIMAX 
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Note 1.*Item complexe qui doit être retiré de l’analyse. 
Note 2. Les items soulignés appartiennent au facteur 1 les autres forment le facteur 2. 
Le premier facteur renferme les items (1, 9, 17 et 25), (3, 11, 19 et 27), (5, 7 
et 15) et (13, 21, 23 et 29) qui correspondent respectivement aux échelles de « 
leadership », « bienveillance », « permissivité » et « indulgence ». Ces quatre sous-
échelles figurent dans la partie droite du circomplexe. Seulement l'item (20) : « C’est 
facile de se chicaner avec lui », ne suit pas le même sens que les autres. C’est l’analyse 
de la cohérence qui nous permettra de prendre une décision sur cet item.  
Le deuxième facteur renferme les items (8 et16), (26, 14, 22 et 28), (4 et 12) 
et (18 et 26) qui renvoient respectivement aux échelles de l’« incertitude », 
l’ « insatisfaction », la « punition » et l’« exigence ». Ces quatre échelles correspondent 
à la partie gauche du circomplexe.  
Validité structurale : rappelons que la validité de la structure circulaire du 
QTI sous-entend la vérification de l'hypothèse théorique de Leary (1957) qui suppose 
Items Facteur 1 Facteur 2 Items Facte1 Facteur 2 
11 .70 -.20 04 -.18 .65 
19 .68 -.28 14 -.21 .62 
13 .65 -.31 08 -.12 .59 
01 .63 -.20 22 -.14 .58 
29 .63 -.19 28 -.26 .50 
05 .62 -.25 12 -.15 .50 
27 .62 -.24 16 -.16 .48 
17 .60 -.26 30* -.30 .45 
09 .60 -.29 18 -.17 .45 
07 .58 -.25 26 -.13 .40 
21 .57 -.28 06 -.11 .38 
25 .55 -.18 
23 .54 -.20 
31 .44 -.06 
15 .40 -.07 




que, pour chaque sous-échelle, il faudrait avoir les corrélations les plus fortes avec les 
échelles adjacentes et la corrélation négative la plus haute avec la sous-échelle opposée. 
Cette hypothèse est respectée dans 41.66 % des cas dans notre étude (10 sur 24), soit 
les cases soulignées du tableau 3 (les cases en gras correspondent aux hypothèses 
rejetées). Le même tableau montre que les corrélations entre les échelles d'un même 
côté de l'axe vertical du circomplexe sont positives et elles sont négatives entre chaque 
sous-échelle d'un côté particulier de l'axe vertical et le côté opposé.  
 
Tableau 3  
Matrice de corrélation des huit échelles du QTI 
 
Note 1. Les éléments en gras confirment l’hypothèse étudiée. 
Note 2. Les éléments soulignés ne confirment pas l’hypothèse étudiée. 
 
Fidélité des échelles : le test d'alpha de Cronbach a permis de montrer que les 
deux facteurs issus de l’AFE ont des cohérences internes suffisantes (αfacteur 1 = .9 sans 
l'item 20 et α facteur 2 = .8) (Tableau.4). Les valeurs des CCI du premier et du deuxième 
facteur (respectivement .327 [IC 95% : .284 - .375] et .272 : [IC 95% : .230 - .319]) 
montrent toutefois une variation intra-items élevée, suggérant une hétérogénéité dans 
les réponses à un même item entre les répondants.  
 
Comme le montre le tableau 4, à l’intérieur de chaque facteur, les seuils alpha 
pour les échelles sont tous en dessous du seuil minimal de Nunnally (1978), à 
l'exception de ceux calculés pour les échelles « leadership » et « bienveillance ». Les 
Sous-échelles DC CD CS SC OS SO OD DO 
Leadership (DC)  .736** .713** .531** -.336** -.384** -.074 -.270** 
Bienveillance (CD) .736**  .728** .569** -.310** -.397** -.100 -.266** 
Indulgence (CS) .713** .728**  .658** -.257** -.440** -.100 -.332** 
Permissivité (SC) .531** .569** .658**  -.251** -.346** .003 -.201** 
Incertitude (OS) -.336** .310** -.257** -.251**  .443** .345** .266** 
Insatisfaction (SO) -.384** -.397** -.440** -.346** .443**  .407** .426** 
Punition (OD) -.074 -.100 -.100 .003 .345** .407**  .240** 






faibles valeurs obtenues peuvent être expliquées par le fait que le coefficient alpha 
dépend du nombre d'items et que ce nombre est faible dans certaines échelles.  
 
Tableau 4 




Vérification de l'orthogonalité : vu que les deux facteurs ont une bonne 
consistance interne (alpha > .80), la somme des scores des 15 items du premier facteur 
et la somme des 10 items du deuxième ont été calculées afin de former deux nouvelles 
échelles. Ces deux dernières sont donc constituées par des variables continues et se 
caractérisent par des coefficients d’asymétrie (.62 ; .61) et d’aplatissement (-.26 ; -.44) 
inférieurs à 1. Donc les distributions sont jugées normales. Par conséquent, la 
corrélation entre les deux échelles a été examinée par le coefficient de Pearson (r). Ce 
test a montré que les deux échelles sont négativement et significativement corrélées (r 
= - .52 ; p < .001). Ce résultat infirme la structure théorique du QTI qui sous-entend 
l'indépendance entre les deux facteurs du QTI. Plus encore, les résultats obtenus auprès 
de l’échantillon tunisien indiquent que les deux facteurs ne correspondent pas au 





Alpha de Cronbach CCI 
Bienveillance 4 .8 .478 
Permissivité 3 .7 .322 
Indulgence 4 .6 .386 
Exigence 2 .6 .278 
Punition 2 .6 .278 
Incertitude 2 .2 .355 













1.6 Discussion et conclusion  
 
 L’objectif de cette recherche consiste à valider la version courte-française du 
QTI dans le contexte scolaire tunisien, un contexte demeuré très peu examiné sous 
l’angle de l’EA par les chercheurs en intervention éducative. Notre démarche nous a 
permis de démontrer que la version du QTI examinée n'a ni une fidélité ni une validité 
suffisante pour qu’elle soit utilisée, conformément à la structure factorielle supposée 
du QTI, à des fins de recherche ou d’intervention sur l’EA dans le contexte de 
l’enseignement de l’ÉPS en Tunisie. 
  
 La présente étude est la première à vérifier les prémisses des AF du QTI et à 
justifier les choix méthodologiques effectués. Nous n'avons trouvé aucune démarche 
de vérification des qualités psychométriques qui respecte tous les principes 
méthodologiques recommandés dans ce sens. À titre d'exemple, Telli et al. (2007) ont 
validé le QTI sans justifier le nombre de facteurs à extraire, la méthode d'extraction et 
le type d'analyse opéré. Les tableaux et les détails nécessaires pour juger de la 
pertinence des résultats (ex. : tableau des qualités de représentativité et de corrélation 
entre les items) sont absents dans la plupart des études (Lapointe & Legault, 1999 ; 
Telli et al., 2007) et les informations relatives à la matrice de corrélations utilisée sont 
souvent manquantes (den Brok et al., 2003 ; Wei, Den Brok & Zhou, 2009). Notre 
étude a été basée sur un protocole de validation (Analyse factorielle exploratoire) et de 
fidélité (alpha de Cronbach et ICC) qui respecte les principes méthodologiques 
recommandés par les spécialistes, tels Ferguson et Cox (1993), Fabrigar et al. (1997), 
Reise et al. (2000). La pré-analyse réalisée a permis de confirmer en premier lieu que 
les prémisses relatives à la taille de l'échantillon et à la nature des variables ont été 
respectées. Elle a aussi montré que la matrice se prête bien à une AF, puisqu'elle affiche 
un déterminant très petit, mais différent de zéro, une valeur statistiquement 
significative du test de Bartlett et une adéquation de la taille de l’échantillon marquée 





enlevés afin d'améliorer la qualité de la représentation et d'éviter les risques de 
colinéarité. Par conséquent, les analyses statistiques n’ont pu être effectuées que sur les 
27 items restants.  
 
 La validité du QTI a été par la suite testée en deux étapes : tout d’abord une 
analyse factorielle a été opérée afin d’établir si la solution factorielle est formée de 
deux dimensions indépendantes composées chacune de quatre échelles et de seize 
items. Par la suite, la validité structurale a été étudiée afin de vérifier si les données 
collectées se prêtent bien à une structure circulaire caractérisée par des corrélations 
bien déterminées entre les items de chaque partie du cercle.  
 
 La solution factorielle renferme deux facteurs corrélés négativement (r = -. 
52 ; p < .001), donc ils ne correspondent pas au soutien et au contrôle. Le premier 
facteur renferme 15 items et le deuxième en renferme seulement 10. Par ailleurs, les 
huit échelles du construit théorique du QTI à 4 items chacune, ne peuvent pas être 
identifiées dans notre solution factorielle. Ceci peut être expliqué par la suppression 
des items, que ce soit au début ou pendant la démarche de validation, pour, d’une part, 
s'assurer du respect des prémisses de l’AF et, d’autre part, enlever les items complexes, 
une précaution méthodologique souvent non documentée ou non respectée. Telli et al. 
(2007), par exemple, ont considéré valide la version du QTI ainsi que sa structure en 
huit sous-dimensions en dépit des chargements factoriels de -.64 et .72 constatés pour 
la sous-échelle de l'exigence. Ceci montre qu'il s'agit d’une sous-échelle complexe 
(accusant une différence en valeur absolue de -.09 < .20). Si on respecte les règles 
admises en matière d’AF, la sous-échelle de l'exigence de l’étude de Telli et al. (2007) 
doit être supprimée de l’analyse, ce qui, du coup, ne permet pas de valider la structure 
du QTI. Le même problème peut être identifié dans d'autres études telles que celles de 
Dumas (2009) et Wei et al. (2009) ce qui peut remettre en question les démarches de 
validation adoptées par les études antérieures et les résultats publiés. L'étude de 
Kokkinos et al. (2009) est la seule, à notre connaissance, à avoir pris en considération 




la non-validation de la structure en huit échelles du QTI. Précisons que ces auteurs ont 
utilisé une version du QTI adaptée au niveau primaire, soit le QTIP (Kokkinos et al., 
2009), et qu’une traduction en grec était menée afin d’adapter le QTI au contexte 
d’étude. Cette étude a mis l’accent sur deux problèmes pouvant entraver les procédures 
de validation du QTI, à savoir le problème de la difficulté de la saisie du sens de 
quelques items et celui de la transposition culturelle. Dans notre étude, l'item 20 et plus 
précisément le mot « se chicaner » ont présenté une certaine ambigüité. En effet, bien 
que nous n’ayons ciblé que des élèves âgés de 12 ans et plus ayant une scolarité 
française depuis 9 ans, nous avons trouvé que l’item 20 est le seul qui ne suit pas le 
même sens que les autres items du premier facteur. Ce problème d’incompréhension a 
été rapporté par d’autres auteurs (Telli et al., 2007) et il a été traité non seulement 
comme une des raisons expliquant les faiblesses au niveau des qualités 
psychométriques du QTI dans quelques contextes non francophones, mais aussi comme 
preuve du défi de sa transposition culturelle et linguistique. Par ailleurs, pour adapter 
des instruments de mesure de l’EA à un contexte ou une culture particulière, la simple 
traduction et la modification de quelques items ne sont plus suffisantes (Kokkinos et 
al., 2009). En plus de la langue, il y a plusieurs spécificités culturelles ayant un impact 
significatif sur les perceptions des élèves (den Brok, Levy et al., 2002). Le même 
comportement peut être apprécié différemment selon la culture de la personne 
répondante, d’où l’émergence d’émotions différentes qui influencent à leur tour l’EA 
et la relation enseignant-enseigné (Wubbels & Levy, 1993). Ceci peut expliquer les 
différences de perceptions soulevées par plusieurs chercheurs se basant sur le QTI. Les 
enseignantes et enseignants australiens, par exemple, ont été perçus comme donnant 
plus de responsabilité et de liberté à leurs élèves que ceux de Singapour, alors que ces 
derniers ont été perçus comme étant plus stricts que leurs homologues australiens 
(Fraser & Walberg, 2005). Les enseignantes et enseignants hispaniques sont perçus 
comme étant plus coopératifs et soutenants que leurs collègues asiatiques (den Brok, 






Nous supposons ainsi que les spécificités culturelles du contexte tunisien 
peuvent expliquer la non-validation du QTI bien que ce dernier ait été validé dans 
plusieurs autres contextes. En effet, après avoir comparé les perceptions des élèves 
quant aux comportements interpersonnels de leurs enseignantes et enseignants, 
rapportées à différents contextes et pays, les différences culturelles peuvent avoir un 
effet significatif sur les perceptions des personnes : « Of course, differences between 
countries should be considered with caution and care, as most of the studies differed 
in terms of sample size, sample makeup and sampling procedure, and because they 
involved reports from single countries, rather than actual cross-cultural comparisons» 
(Telli et al., 2007, p. 118). 
 
La validité structurale a été testée l’aide de l’hypothèse théorique de Leary 
(1975). Elle a démontré, dans sa première phase, que les échelles d'un même côté de 
l'axe vertical du circomplexe sont corrélées positivement, alors que chaque sous-
échelle de cet axe est corrélée négativement avec celles situées dans la partie opposée. 
Donc les comportements interpersonnels de chaque partie du circomplexe sont associés 
entre eux, soit le leadership, la bienveillance, l'indulgence et la permissivité pour la 
partie droite et l'incertitude, l'insatisfaction, la punition et l'exigence pour l'autre. Des 
associations similaires entre les mêmes comportements interpersonnels cités ont été 
observées dans plusieurs études antérieures (Dumas, 2009 ; Lapointe & Legault, 1999 ; 
Wubbels & Levy, 1993). Dans une deuxième phase, l'hypothèse théorique a été 
confirmée pour seulement 41.6 % des cas (tableau 3). Cependant, en l’absence de 
critère clair à propos du pourcentage optimal de la validité structurale, nous avons pris 
les études antérieures comme point de comparaison. Cette stratégie était partagée par 
plusieurs chercheurs ayant vérifié l’hypothèse de Lapointe et Legault (1999). Le 
pourcentage trouvé dans notre étude est nettement inférieur à ceux rapportés par 
Lapointe et Legault (1999) (71 %), Wubbels et al. (1993) (71 %), Wubbels et al. (1985) 
(66.6 %), Fisher et Rickards (1998) (62.5 %) et par Dumas (2009) (42.8 %). Par 
ailleurs, et contrairement aux résultats de ces études, nos échelles ne semblent pas 




circomplexe. Cette différence confirme la non-adéquation entre la structure émergente 
de nos données et la structure circulaire attendue. Wubbels et Levy (1993) et Dumas 
(2009) ayant trouvé des résultats proches des nôtres supposent qu’un chevauchement 
ou un décalage entre certaines échelles peuvent expliquer la non-adéquation observée. 
Néanmoins, cette idée ne peut pas être adoptée dans notre étude, au vu de la non-
confirmation de la validité factorielle. Autrement dit, l’organisation de nos données ne 
forme ni une structure circulaire dans l’espace ni une structure bidimensionnelle 
similaire à celle partagée par les études antérieures, soit les deux dimensions 
indépendantes formées de huit échelles.  
 
En bref, la validation du QTI en Tunisie n’a pas permis d’atteindre la structure 
théorique bidimensionnelle originale que ce soit sur le plan du nombre d'items par 
échelles, celui de la relation entre elles ou des corrélations entre les facteurs. 
Néanmoins, la solution trouvée mérite d’être examinée plus attentivement puisqu’elle 
se caractérise par une fidélité significative qui peut nous permettre de décrire les 
comportements interpersonnels d’une nouvelle manière. En plus, les deux facteurs sont 
assez robustes vu que chacun se caractérise par une bonne consistance théorique (≥ .8) 
et une unidimensionnalité justifiée par l’AFE. Par ailleurs, nous pouvons confirmer la 
présence de deux facteurs mesurant chacun un seul construit latent et ayant une fidélité 
suffisante. 
 
Comme le montre la figure 2, parmi les 15 items de premier facteur, sept items 
tournent autour de la coopération (11, 19, 27, 13, 21, 23 et 29) et quatre items 
définissant la dominance (1, 9, 17 et 25). Ce facteur peut être nommé coopération-
dominance. En ce qui concerne les 10 items de deuxième facteur, quatre items 
définissent l’opposition (12, 14, 22 et 28) et deux items tournent autour de la 
soumission (4 et 12). Ce facteur peut être nommé opposition-soumission. Les sens des 
items de chaque facteur semblent conformes aux noms choisis, surtout que les deux 
facteurs sont corrélés négativement, ce qui fait que la présence de l’un fait baisser 
l’autre. Nous supposons que les élèves tunisiens ont une perception particulière de leurs 
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enseignantes et enseignants. Les styles interactionnels des enseignantes et enseignants 
tunisiens sont peut-être plus étroitement typés que ceux des enseignantes et enseignants 
d’Amérique du Nord ou d’ailleurs. Autrement dit, les perceptions par les élèves 
tunisiens du secondaire des comportements d’interaction de leurs enseignantes et 
enseignants d’ÉPS seraient en noir ou en blanc, mais pas en gris, en ce sens qu’à leurs 
yeux ces derniers sont soit plutôt coopératifs-dominants ou plutôt oppositionnels-
soumis, mais ils ne peuvent être les deux à la fois puisque les deux facteurs sont liés 
négativement et significativement. 
Figure 2. Styles interactionnels des enseignantes et enseignants tunisiens selon 
les perceptions des élèves 
Même si les résultats présentés dans cet article ne permettent pas de confirmer 
la validité du QTI en contexte tunisien, il est plausible qu’ils puissent néanmoins 
permettre de documenter et d’analyser les perceptions des élèves à propos des 
comportements interpersonnels des enseignantes et enseignants en contexte tunisien de 
façon représentative et valable. Il serait par exemple intéressant que de prochaines 




d’observation ciblant l’efficacité de l’intervention en contexte d’ÉPS, comme le 
système d'analyse du temps d'apprentissage (SATA) (Siedentop, 1994), le système 
d'analyse du climat d'apprentissage (SOCA) (Martel, Brunelle & Spallanzani, 1991) et 
le système d'observation des incidents disciplinaires (SOID) (Brunelle et al., 1993) afin 
de vérifier si les corrélations entre elles rencontrent les prédictions que l’on pourrait 
raisonnablement formuler sur la base de ce que nous ont appris les études antérieures. 
 
En guise de conclusion, cette étude n’a pas permis de valider la version 
francophone courte du QTI développée la Lapointe et Legault (1999) en contexte 
scolaire tunisien. Cependant, il est possible que les deux facteurs trouvés puissent être 
utilisés pour décrire la relation enseignant-enseigné qui règne dans ce contexte, lequel 
se caractérise par ses spécificités culturelles qui méritent d’être étudiées plus 
attentivement et mieux prises en compte dans les futures recherches visant la 
transposition d’instruments de mesure semblables au QTI. Nos résultats ont aussi 
permis de mettre en évidence plusieurs lacunes méthodologiques de nature à contester 
certaines démarches de validation et de fidélisation du QTI utilisées par le passé. Il sera 
intéressant dans les futures recherches, d’adopter un point de vue critique systématique 
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2.1  Résumé 
Nombre d’études visant à vérifier les qualités psychométriques des questionnaires en 
éducation ne semblent pas faire un usage adéquat des analyses statistiques ou aboutir 
à une interprétation appropriée des résultats trouvés (Beavers et al., 2013). Des travaux 
réalisés avec le QTI (Questionnaire on Teacher Interaction) n'échappent pas à ce 
constat bien que cet outil ait fait l'objet de plus de 1 000 publications révisées par les 
pairs au cours de ces deux dernières décennies. Cet article s’inscrit dans ce cadre et a 
pour objet de décrire et d’analyser de manière critique différents protocoles de 
vérification des qualités psychométriques qui ont été utilisés avec ce questionnaire. 
Pour ce faire, un corpus de vingt-trois études publiées entre 1985 et 2016 a été constitué 
selon une démarche systématique de recherche documentaire. L’analyse des données a 
été menée à l'aide d'une grille d’analyse permettant d’identifier, pour chaque étude, le 
contexte, le type de validité et de fidélité concerné, les types d'analyses statistiques, les 
caractéristiques de l'échantillon et la version du QTI faisant l’objet de la validation. Ces 
éléments ont mené à deux comparaisons systématiques, une première entre les études 
ciblées et une seconde visant à établir leur adéquation aux principes généraux 
recommandés au plan méthodologique. Nous avons formulé pour chaque lacune 
identifiée, quelques propositions dans le but d'améliorer et de systématiser les futures 
démarches de validation du QTI. 
Mots clés : QTI ; Qualités psychométriques ; Validité ; Fidélité ; Critique. 
2.2 Abstract 
Many studies that are conducted to test psychometric properties of questionnaires used in 
educational settings do not seem to use correctly the statistical analyzes or to arrive to an 
appropriate interpretation of the results achieved (Beavers et al., 2013). 
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Research carried out with the Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) does not escape 
this observation although this tool has been the subject of more than 1 000 peer-reviewed 
publications over the last two decades. The purpose of this study is to describe and analyze 
in a critical way different protocols of verification of the psychometric qualities that were 
used with this questionnaire. To do this, a corpus of twenty-three studies published between 
1985 and 2016 was constituted according to a systematic process of documentary research. 
The analysis of the data was carried out using framework created to identify, for each study, 
the context, the type of validity and fidelity concerned, the types of statistical techniques, 
the characteristics of the samples and the version of the QTI being validated. These 
elements led to two systematic comparisons, one between the targeted studies and the other 
to establish their adequacy with the general principles recommended on methodology. We 
have formulated, for each identified deficiency, some proposals to improve and systematize 
future validation processes of the QTI. 







L’enfant d’âge scolaire passe une partie importante de son temps à l’école, 
entouré de ses enseignantes, enseignants et de ses camarades. Par exemple, pour un 
élève québécois de seize ans, un minimum de 25 heures par semaine est consacré à des 
activités réalisées en classe en présence d’enseignantes et enseignants (Légis Québec, 
2017). L’école est par ailleurs parmi les plus importants environnements d’éducation 
et de vie (Lai et al., 2015). 
  
Au cours des dernières années, une attention particulière a été accordée à 
l'ambiance qui règne en classe. Il ressort notamment que la dimension relationnelle a 
occupé une place de choix dans la documentation scientifique traitant de cette ambiance 
(Wilkins, 2014). Cette place est expliquée par l’impact que peut avoir la nature de la 
relation enseignant-enseigné sur l’élève, son rendement, son attitude, son expérience 
scolaire et sur sa vie en général (Brekelmans, 1989 ; Wubbels & Levy, 1993). Wubbels 
et Brekelmans (2005) ont qualifié la dimension relationnelle d’élément fondamental de 
la réussite du processus d’enseignement-apprentissage. Par ailleurs, pour être efficace 
dans son intervention éducative, l’enseignant doit établir une bonne relation avec ses 
élèves, basée sur le respect mutuel (Gordon, 1979, p. 5). Plus particulièrement, les 
élèves qui perçoivent leurs enseignantes et enseignants comme adoptant des 
comportements interpersonnels positifs sont plus motivés et engagés dans leurs travaux 
scolaires, ont de meilleurs résultats scolaires et manifestent moins de comportements 
perturbateurs (Koul & Fisher, 2005 ; Maulana et al., 2012). À l’autre extrême, 
l’enseignant excessivement sévère, strict et hostile pourrait inculquer involontairement 
à ses élèves un manque de confiance en eux et en leurs capacités, ce qui peut affecter 
leur implication et leur engagement dans leurs apprentissages (Wubbels & Levy, 1993). 





d’instruments de mesure permettant d’étudier la dimension relationnelle de 
l'environnement d'apprentissage ainsi que ses effets sur le processus d’apprentissage 
(Passini, Molinari & Speltini, 2015 ; Wilkins, 2014). 
 
Le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) est de nos jours considéré 
parmi les outils les plus utilisés dans l’étude de l’environnement d’apprentissage et de 
la dimension relationnelle (den Brok et al., 2002  ; Dumas, 2009). Depuis sa première 
diffusion en 1985 (Wubbels, Creton & Houymayers, 1985), le QTI a été mobilisé au 
sein de plus de 1300 publications scientifiques répertoriées dans Google Scholar 2016 
(Google Scholar, 17-05-2016) et traduit dans plus de 20 langues. Il a fait aussi l’objet 
de plusieurs démarches de validation dans plus de 40 pays (den Brok et al., 2003a), à 
différents niveaux (primaire, secondaire et universitaire) et dans différentes disciplines 
scolaires (ex. : mathématique, sciences, anglais, etc.) (Sivan & Chan, 2013). Ces 
démarches de validation expliquent l’existence de différentes versions du QTI depuis 
la version hollandaise originale de 77 items (Wubbels, 1985) jusqu’à la version 
française la plus courte composée de 32 items (Lapointe & Legault, 1999). Peu importe 
la version utilisée, ce questionnaire est censé permettre de déterminer comment les 
élèves du secondaire perçoivent les comportements interpersonnels de leurs 
enseignantes et enseignants et de regrouper leurs perceptions selon des dimensions, à 
savoir le soutien et le contrôle. Ces dimensions sont reconnues et acceptées comme 
marqueurs universels de l'interaction enseignant-enseigné (Fisher & Rickards, 1998). 
En effet, la structure en circomplexe héritée des travaux de Leary (1957) et les 
fondements de la communication interpersonnelle sur lesquels a été basé le QTI offrent 
une lecture simplifiée de la relation enseignant-enseigné qui a facilité son utilisation 
aussi bien par des chercheurs et des enseignants que par des pédagogues et des 
responsables du secteur éducatif, dans des contextes anglo-saxons (Cohen, McCabe, 
Michelli & Pickeral, 2009, Debarbieux, 1996) et hispanophones (Debarbieux, 2015). 
 
Néanmoins, en dépit de la vaste diffusion du QTI dans le monde, l’utilisation 
soutenue de cet instrument doit être contestée sur la base d’apparentes failles 
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méthodologiques susceptibles d’affaiblir la robustesse des résultats produits. Dans les 
études antérieures, nous n’avons trouvé qu’une seule analyse rétrospective des 
démarches de vérification de ses qualités psychométriques. Cette analyse relativement 
superficielle a été publiée par den Brok et al. (2003a). En comparant des études 
publiées dans six pays différents, ces auteurs ont relevé plusieurs faiblesses 
susceptibles de nuire à la validité et à la fidélité de l’instrument, telles que le choix des 
méthodes d’extraction des facteurs, l’interprétation des résultats trouvés et le choix de 
quelques méthodes d’analyses statistiques. Toutefois, cette étude n’avait pas pour 
objectif de critiquer le QTI. Les faiblesses de cet instrument ont été présentées d’une 
façon générale, à titre informatif et sans avoir recours à des exemples ciblés ni à une 
démarche de critique systématique. Il nous semble que ces chercheurs n’ont pas poussé 
l’analyse critique aussi loin qu’ils auraient dû ou pu le faire.  
Or, on constate que les questionnaires psychométriques ont été, depuis 
l’avènement des logiciels statistiques, fortement critiqués par plusieurs équipes de 
recherche (Beavers et al., 2013 ; Bourque, Poulin & Cleaver, 2006  ; Fabrigar, Visser 
& Browne, 1997 ; Ferguson & Cox, 1993 ; Field, 2013  ; Osborne & Costello, 2009). 
Le retour sur des études récentes en psychologie (Fabrigar et al., 1997 ; Russell, 2002), 
en recherche organisationnelle (Conway & Huffcutt, 2003), en communication (Park, 
Dailey & Lemus, 2002), en éducation (Henson, Capraro & Capraro, 2001 ; Pohlmann, 
2004), etc. montre que la plupart des démarches de validité et de fidélité sont entachées 
plus ou moins sévèrement par l’usage inadéquat des analyses factorielles, 
l’interprétation non appropriée des résultats trouvés ou le choix difficilement 
défendable de certaines méthodes d’analyses de données (Beavers et al., 2013 ; 
Bourque et al., 2006). En tant que chercheurs intéressés par l’étude de l’environnement 
d’apprentissage, il nous semble étonnant qu’aucune étude antérieure n’ait critiqué de 
manière systématique les démarches de vérification des qualités psychométriques d’un 





Ainsi, nous proposons de mener une étude originale destinée à produire une 
analyse critique approfondie des démarches de validation du QTI. De manière plus 
précise, l’attention sera essentiellement dirigée vers la validité de construit (factorielle 
et structurale) et la cohérence interne et temporelle comme estimation de la fidélité. 
Ces éléments ont constitué la base de deux comparaisons systématiques : 1) entre les 
études ciblées et 2) avec les principes généraux recommandés dans la documentation 
scientifique disponible au plan méthodologique. Enfin, nous avons formulé pour 
chaque lacune identifiée quelques pistes de travail permettant d'améliorer et de 




Dans cette section, il est d’abord question de décrire la démarche en cinq 
étapes inspirées de Paillé (2007) qui nous a permis de sélectionner notre corpus d’étude. 
Par la suite, nous exposons d’une façon détaillée comment nous avons collecté les 
données. Enfin, la démarche d’analyse des données collectées est décrite.  
.  
2.4.1 La sélection du corpus étudié 
 
Notre corpus compte 23 études scientifiques (Annexe 1) rédigées en anglais 
ou en français et publiées entre 1985 et 2016 dans des revues scientifiques. Ce corpus 
correspond donc à notre échantillon qui a été élaboré en plusieurs phases et selon des 
critères bien déterminés. 1) Dans la première étape, il a été question de circonscrire 
notre recherche à l’aide de sept concepts clés, à savoir : QTI ; validité ; fidélité ; qualité 
psychométrique ; analyse factorielle ; analyse structurale et alpha de Cronbach. 2) Par 
la suite, une grille de recherche a été utilisée afin d’établir plusieurs équations de 
recherche à partir de nos concepts clés ainsi que leur traduction en langue anglaise. 




plusieurs moteurs de recherches, qu’ils soient spécifiques au domaine de l’éducation 
ou à caractère plus général, ont été consultés (ex. : Google Scholar, Google Books, 
Eric, Cairn-Info, Éducation Source, etc.). 3) Les différentes requêtes de recherche ont 
permis la sélection de centaines de résultats publiés dans différentes langues et qui sont 
plus au moins proches de ce qui était recherché. 4) Afin de cerner davantage notre 
espace de recherche, des critères d’inclusion ont été établis. Le premier critère concerne 
la période de publication qui s’étale, tel qu’exprimé plus haut, de la date de l’adaptation 
du QTI en contexte scolaire (Wubbels et al. 1985) jusqu’à 2016. L’accessibilité 
linguistique a formé notre deuxième critère, vu que plusieurs études ont été publiées en 
Grec, en Turc, en Chinois, en Suédois, en Russe, en Néerlandais, etc. Donc, notre 
corpus ne regroupe que des textes en français ou en anglais. Néanmoins, dans le but de 
former le corpus le plus représentatif possible de la documentation existante, pour 
chaque version linguistique accessible nous avons sélectionné au moins deux pays 
différents (ex. : des études en Australie, aux É.U et à Singapour pour la version 
anglaise, la France et le Québec ont formé des exemples d’étude pour la version 
française). Également, nous avons essayé de former un corpus qui renferme des études 
de chaque continent à travers le monde comme Wubbels et Levy (1993) pour 
l’Amérique  ; Passini et al. (2015) pour l’Europe  ; Kim, Fisher et Fraser (2000) pour 
l’Asie, etc. Seules les publications accessibles gratuitement ont été retenues. L’ordre 
scolaire est un autre critère mis à profit pour former le corpus le plus représentatif 
possible de la réalité. En effet, vu que le QTI a été administré auprès de différentes 
catégories d’âge, nous avons essayé de choisir au moins deux publications réalisées 
pour chaque niveau scolaire (primaire, secondaire et universitaire). Le QTI a été validé 
dans plusieurs disciplines scolaires. Ceci explique que notre corpus renferme aussi des 
démarches de validation dans des classes de mathématiques, de sciences, d’éducation 
physique et sportive, etc. Les qualités psychométriques du QTI ont été vérifiées 
différemment d’une étude à une autre. Toutefois, en raison de limites d’espace, nous 
avons choisi d’analyser seulement les démarches traitant la validité de construit 
(factorielle et structurale), la cohérence interne (alpha de Cronbach ou coefficient de 





La démarche décrite ci-dessus nous a permis de sélectionner un nombre 
important d’études sous leurs différentes formes (articles de revues, thèses, livres, acte 
de colloques…) qui sont les résultats de différentes équations de recherche. 5) Nous 
avons procédé par une lecture rapide et verticale de chaque texte afin d’éliminer ceux 
qui ne respectent pas nos critères d’inclusion. Ceci nous a permis d’identifier 23 articles 
scientifiques (annexe 1) qui respectent tous nos critères d’inclusion et qui forment un 
échantillon diversifié par rapport aux critères suivants : niveau d’études, langue et 
période de publication, contexte de validation et localisation géographique. Précisons 
d’emblée que la plupart de nos articles étaient publiés dans des revues avec un comité 
de lecture. 
 
2.4.2 La collecte et l’analyse des données 
 
Nous avons préparé une grille d’analyse pour collecter les données pertinentes 
de chaque étude. Les lignes de notre grille correspondent aux dimensions qu’on 
souhaite analyser. Le choix de ces dimensions a été basé sur les guides 
méthodologiques traitant les principes de base de la validité factorielle, structurale et 
de la fidélité (Beavers et al., 2013 ; Fabrigar et al., 1997 ; Ferguson & Cox, 1993 ; 
Field, 2013  ; Osborne & Costello, 2009 ; Reise, Waller & Comrey, 2000). 
 
La première partie de notre grille renferme des informations générales sur le 
QTI et le contexte d’étude telles que la version utilisée, le pays, l’ordre scolaire, 
l’objectif de l’étude, la discipline scolaire, etc. Ces informations sont primordiales pour 
effectuer une analyse critique systématique et comparative. 
 
La deuxième partie de cette grille a été consacrée aux prémisses de la validité 
factorielle, structurale et de la fidélité interne. En nous référant toujours aux principes 
méthodologiques recommandés, une attention particulière a été vouée à l’échantillon 




deux prémisses essentielles dans n’importe quelle démarche de validation factorielle 
(Beavers et al., 2013 ; Field, 2009). En ce qui concerne l’échantillon, notons qu’ « an 
inadequate sample size can be detrimental to the factor analytic process and produce 
unreliable, and therefore, non-valid results » (Beavers et al., 2013, p. 2). Il est par 
ailleurs recommandé d’utiliser les ratios et de vérifier les communalités pour justifier 
la taille de l’échantillon. En général, un échantillon de 300 sujets produit une solution 
factorielle stable (Field, 2013). La technique de l’échantillonnage et les caractéristiques 
de l’échantillon doivent être bien décrites et justifiées. La matrice de corrélation doit, 
quant à elle, indiquer qu’elle peut se prêter à des analyses factorielles (Durand, 2005). 
Les corrélations trop élevées (r > .80) doivent être supprimées pour éviter le problème 
de multi-colinéarité et de singularité (Field, 2013, p. 685). Un déterminant de la matrice 
positif et différent de zéro indique qu’une solution factorielle est mathématiquement 
possible (Pett, Lackey & Sullivan, 2003). Selon Field (2013) le déterminant doit avoir 
un seuil minimal de 10-5. Les corrélations trop faibles présentent quant à elles le risque 
d’avoir une matrice identité. Le test de Bartlett peut être utilisé pour vérifier ce risque. 
Si le test est significatif, on peut effectuer des analyses factorielles (Beavers et al., 
2013 ; Field, 2013, p. 685). Idéalement, ces tests doivent être accompagnés du test de 
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) pour vérifier l’adéquation de la solution factorielle 
attendue (Beavers et al., 2013). 
 
La troisième ligne de notre grille concerne la validité factorielle. Puisque cette 
dernière est tributaire de la solution factorielle trouvée, nous avons collecté des données 
relatives à la méthode d’extraction utilisée, la justification du nombre de facteurs 
conservé, la rotation des facteurs, la suppression des variables complexes et 
l’interprétation des résultats trouvés. 
  
En ce qui concerne les méthodes d’extraction, le choix d’une analyse 
factorielle exploratoire (AFE), confirmatoire (AFC) ou d’une analyse en composantes 
principales (ACP) dépend de l’objectif de l’étude (validation, revalidation), du contexte 





(faibles ou élevées) (Bourque et al., 2006 ; Fabrigar et al., 1997 ; Ferguson & Cox, 
1993). La documentation scientifique offre un large éventail de critères d’extraction 
permettant de prendre une décision quant au nombre de facteurs à extraire comme le 
critère de Kaiser (1960)  ; de Cattell (1966)  ; de Horn (1965), etc. (Beavers et al., 
2013 ; Osborne & Costello, 2009 ; Field, 2013). Précisons que le critère de Horn est 
classé de nos jours parmi les critères les plus rigoureux (Fabrigar et al., 1997). Une fois 
le nombre de facteurs décidé, il est recommandé d’effectuer une rotation des axes en 
faisant attention aux variables complexes pour aboutir à la solution factorielle la plus 
appropriée. Le seuil de détermination d’une variable complexe est souvent fixé à une 
différence de chargement < .2 (< .3 dans des normes plus rigoureuses). Chaque variable 
complexe doit être retirée de l’analyse (Beavers et al., 2013). 
 
La validité structurale occupe la quatrième position dans notre grille. Dans le 
cas du QTI, cette forme de validité sous-entend la vérification de l’hypothèse de Leary 
(1957) qui suppose que pour chaque échelle du QTI les corrélations positives les plus 
fortes sont obtenues avec les échelles adjacentes et la corrélation négative la plus élevée 
avec l’échelle directement opposée dans le circomplexe. Partant de là, il est important 
de vérifier pour chaque étude analysée le type de coefficient de corrélation utilisé, le 
nombre d’hypothèses vraies, etc.  
 
Notre grille présente aussi une case qui concerne la fidélité de l’instrument en 
mettant l’accent sur le type de fidélité et de coefficient choisi, le seuil accepté et la 
justification du choix établi. 
 
2.4.3 Le « Questionnaire on Teacher Interaction » (QTI) 
 
Cet instrument de mesure a été fondé sur le modèle théorique de Leary (1957) 
en prenant en considération les principes de la communication interpersonnelle 
(Watzlawick, Bavelas, Jackson & O'Hanlon, 2011). Il a été adapté au contexte scolaire 




présumée de deux dimensions orthogonales : le soutien et le contrôle. L’intersection 
entre ces dernières permet de distinguer huit sous-dimensions (correspondant aux huit 
échelles du QTI : le leadership, la bienveillance, l'indulgence, la permissivité, 
l'incertitude, l'insatisfaction, la punition et l'exigence) (Passini et al., 2015).  
 
2.5  Résultats 
 
Les résultats des analyses de nos données ont été présentés en suivant l’ordre 
décrit dans la collecte des données. Nous avons résumé pour l’ensemble des articles 
analysés les informations décrivant le contexte d’étude (la version, l’objectif de 
l’étude). Nous avons par la suite vérifié si les prémisses relatives à l’échantillon et la 
matrice de corrélation ont été respectées. L’attention a été par postérieurement accordée 
à la démarche de validité factorielle en commençant par la méthode et le critère 
d’extraction jusqu'à traiter de la complexité des variables. Nous avons aussi vérifié si, 
pour chaque étude, la validité structurale a été menée selon ce qui est recommandé par 
Leary (1957). Nous avons clôturé cette partie par la collecte des données relatives au 
type de coefficient de fidélité utilisé sans oublier le seuil accepté et la façon dont les 
résultats ont été interprétés. 
 .  
2.5.1 Constats généraux 
 
Un nombre considérable d’articles analysés sont pauvres en informations 
relatives à la version du QTI utilisée ou à l’objectif de la recherche. Dans au moins 
quatre articles parmi les 23 analysés, aucune information n’a été fournie sur la version 
du QTI utilisée (Henderson, Fisher & Fraser, 2000  ; Koul & Fisher, 2006, 2005  ; Levy 
et al., 2003). Henderson et al. (2000) et Wubbels (1985) n’identifient pas, quant à eux, 
l’objectif de leurs études. Ils ne précisent pas s’il s’agit d’une nouvelle validation du 





2.5.2 Vérification des premisesses 
 
Taille et technique d’échantillonnage : sur les 23 articles analysés, 
seulement deux (den Brok, Levy, Wubbels & Rodriguez, 2003  ; Wei, den Brok & 
Zhou, 2009) n’ont pas respecté la taille minimale d’échantillon recommandée pour 
amorcer des analyses factorielles. Elles comptent respectivement 78 et 160 sujets. 
Néanmoins, la taille de l’échantillon utilisée, bien qu’elle soit suffisante dans la plupart 
des articles, n’a été justifiée que par Wei et al. (2009). Ces derniers sont les seuls qui 
ont justifié la taille de leur échantillon en se référant aux ratios de taille et de sexe. 
Aucune information n’a été fournie à ce sujet dans les 22 autres articles analysés. En 
ce qui concerne les techniques d’échantillonnage, quatre études ont été basées sur des 
échantillons par convenance (Sivan, Chan & Kwan, 2014 ; Telli, den Brok & 
Cakiroglu, 2007 ; Wei et al., 2009). den Brok et al.(2003) et Wubbels & Levy (1980) 
ont choisi quant à eux des échantillons non aléatoires. Ils ne fournissent pas de détails 
supplémentaires sur la technique non aléatoire. Pour le reste des articles, aucune 
information n’a été fournie quant aux techniques d’échantillonnage adoptées. 
Seulement cinq articles présentent une description de l’échantillon en termes des 
caractéristiques des participants (sexe, âge, discipline scolaire et niveau d’étude) (den 
Brok et al., 2003 ; Fisher, et al., 2003 ; Goh & Fraser ; Telli et al., 2007 ; Wei et al., 
2009). 
 
Matrice de corrélation : pour effectuer des analyses factorielles, la matrice 
de corrélation doit répondre à quelques principes de base. La vérification du 
déterminant de la matrice, du test de Bartlet et de l’indice de KMO est toujours 
recommandée pour s’assurer que la matrice se prête bien à des analyses factorielles 
(Bourque et al., 2006).  
Sur les 23 articles analysés, seulement deux (Scott & Fisher, 2004 ; Sivan et 
al., 2014) fournissent des informations à ce sujet. Pour les autres, on ne sait pas si la 




ont rapporté avoir supprimé deux items de leur matrice de corrélations qui présentent 
des corrélations très faibles et ont par la suite testé la nouvelle matrice sans ces deux 
items. Cependant, ces auteurs n’ont pas rapporté s’il s’agit d’une matrice identité (test 
de Bartlett et déterminant) et si l’indice du KMO était suffisant. La seule étude qui a 
traité de ces différents aspects concernant la matrice est celle de Sivan, Chan et Kwan 
(2014).  
 
2.5.3 La validité factorielle 
 
Méthodes d’extraction : les analyses factorielles peuvent être effectuées à 
partir d’un modèle en composantes principales ou un modèle en facteurs communs 
selon l’objectif de l’étude, le contexte étudié, etc. (Beavers et al., 2013 ; Osborne & 
Costello, 2009). Ce choix n’est jamais arbitraire, il doit toujours être justifié.  
Nous avons pu identifier les méthodes d’extraction utilisées dans seulement 
six articles parmi les 23 analysés. Kokkinos, Charalambous & Davazoglou (2009) ont 
effectué des ACP suivies d’AFC, Wei et al. (2009) ont choisi une AFC pour effectuer 
une première validation du QTI en Chine. Telli, den Brok & Cakiroglu (2007) ont opté 
pour des analyses exploratoires pour vérifier la validité d’une version adaptée en Turc 
du QTI. Des ACP ont été priorisées par Fraser, Aldridge & Soerjaningsih (2010) et 
Sivan et Chan (2013) pour justifier une nouvelle adaptation du QTI respectivement au 
contexte universitaire et au contexte du primaire. Trois autres articles ont mentionné 
simplement le recours à des analyses factorielles sans préciser la méthode choisie 
(Levy, Wubbels, den Brok & Brekelmans, 2003 ; Wubbels, 1985; Wubbels & Levy, 
1989).  
 
Critère d’extraction : Pour justifier la validité factorielle, il est important de 
préciser le nombre de facteurs à extraire en se basant sur un ou plusieurs critères 






Sur les 23 articles analysés, seulement quatre se sont basés sur au moins un 
critère d’extraction pour justifier le nombre de facteurs à extraire. Par conséquent, dans 
les articles restants, peu importe la nature de leur étude (exploratoire ou confirmatoire), 
les chercheurs supposent l’existence de deux facteurs (soutien et contrôle) comme le 
postule le modèle théorique sur lequel a été basé le QTI sans toutefois le vérifier 
méthodiquement.  
 
Pour les quatre articles ayant traité e ce point, on remarque que la décision est 
souvent étonnante. Par exemple, Sivan et Chan (2013) ont trouvé dix facteurs avec la 
méthode de Kaiser et trois avec celle de Horn. Cependant, et contrairement à ce qui est 
attendu, ils ont effectué une extraction forcée de huit facteurs, vu que le modèle 
théorique du QTI contient huit échelles.  
 
Pour leur part, Kokkinos, Charalambous et Davazoglou (2009) se sont référés 
aux critères de Kaiser (1960) et de Cattell (1966) qui ont donné respectivement treize 
et trois facteurs. Contrairement à ce qui est attendu, ces auteurs ont extrait sept facteurs. 
Cette décision a été expliquée par le fait que sept parmi les huit échelles du QTI ont de 
bonnes consistances internes. Autrement dit, ces auteurs ont aussi tenu pour acquis que 
la solution factorielle comprend huit échelles conformément au modèle théorique sous-
jacent, et ils ont extrait les sept facteurs ayant des bonnes consistances internes. 
Toutefois, on remarque que l’alpha de Cronbach est inférieur à .7 pour au moins cinq 
facteurs. Levy et al. (2003) ont respecté le critère de Kaiser qui a donné deux facteurs. 
Wubbels et Levy (1989) ont aussi justifié le choix de deux facteurs en se basant sur les 
critères de Kaiser et Cattell qui ont donné le même résultat, soit deux facteurs. 
 
Variables complexes et rotation : Rappelons que la solution factorielle 
nécessite la plupart du temps une rotation des axes afin de faciliter l’interprétation des 
résultats et la suppression d’items complexes qui peuvent causer problème lors de la 
définition des facteurs latents. Seulement quatre articles sur 23 ont précisé cette 
information. Sivan et Chan (2013) ont utilisé la rotation oblique. On ne sait pas de quel 
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type de rotation oblique il s’agit. Pour Fraser et al. (2010) et Levy et al. (2003), c’est 
la rotation orthogonale de type Varimax qui a été utilisée. Wubbels et Levy (1989) ont 
précisé quant à eux qu’ils ont effectué une rotation à la main sans l’identifier. Dans les 
quatre cas présentés, aucune justification n’a été fournie quant au choix du type de 
rotation.  
La plupart des auteurs tiennent pour acquis l’existence de deux facteurs et de 
huit échelles dans leur démarche de validation. Ainsi, ils ignorent volontairement ou 
involontairement la complexité des items pour conserver les huit échelles. D’ailleurs, 
sur les 23 études analysées, seulement Fraser et al. (2010), Kokkinos et al. (2009) et 
Sivan et al. (2014) ont vérifié cette condition. Pour les autres études, la plupart du 
temps, les tableaux de la solution factorielle ne sont pas présentés ce qui ne permet pas 
d’apprécier les solutions produites ni d’identifier et d’interpréter les situations où il y a 
effectivement des items complexes. Goh et Fraser (1996), Wei et al.(2009) ainsi que 
Wubbels et Levy (1989) font partie des rares équipes qui fournissent ces tableaux sans 
toutefois prendre en considération la notion de complexité. Si on analyse leurs solutions 
en fixant .2 comme seuil de complexité, au moins une échelle doit être enlevée dans 
chaque solution produite ce qui remet en question la validation des huit échelles du 
QTI 
.  
2.5.4 Validité structurale 
Rappelons que la validité structurale est basée sur l’étude des corrélations 
entre les huit échelles du QTI (Lapointe & Legault, 1999). Sur les 23 articles analysés, 
huit n’ont pas vérifié ce type de validité (Fisher et al., 1997 ; Fraser et al., 2010 ; 
Henderson et al., 2000 ; Koul & Fisher, 2005 ; Maulana et al., 2012 ; Rickards & 
Fisher, 2010 ; Telli et al., 2017 ; Wei et al., 2009). Sur les 15 ayant vérifié ce type de 
validité, plusieurs publications ne fournissent pas les tableaux de corrélations, ce qui 
ne permet pas de porter un jugement sur les résultats trouvés (Goh & Fraser, 1996 ; 





(2002), Kokkinos et al. (2009) et Sivan et al.(2014) fournissent des tableaux 
incomplets, présentant seulement l’intersection entre sept échelles du QTI, en enlevant 
la huitième, celle de l’indulgence. L’absence de cette échelle n’est pas justifiée. Sivan 
& Chan (2013), quant à eux, confirment la structure en circomplexe, bien que toute une 
partie de leur tableau ne contienne aucun signe négatif, alors que le modèle en 
circomplexe suppose l’existence d’échelles opposées.  
 
 Nous avons remarqué que les tableaux de corrélation ont été présentés dans 
environ la moitié des cas. Toutefois, dans ces différents articles, seulement celui de 
Legault et Lapointe (1999) ont confirmé la validité structurale en calculant le nombre 
d’hypothèses vraies, soit 17 sur 24 selon eux. Cependant, l’examen du tableau amène 
à constater que seulement 16 hypothèses sont vraies. La corrélation entre le leadership 
et l’exigence ne confirme pas l’hypothèse de Leary en réalité, mais ces deux auteurs 
l’ont considérée comme confirmée. Tous les autres articles ont confirmé la validité 
structurale en donnant un exemple d’hypothèse vraie et en invitant l’auteur à aller voir 
le tableau. En calculant le nombre d’hypothèses vraies pour chacun de ces articles, on 
trouve que pour la plupart, il s’agit de 16 hypothèses vraies sur 24 (Lee, Fraser & 
Fisher, 2003 ; Scott & Fisher, 2004 ; Sivan et al., 2014).  
 
Le tableau de Kim et al. (2000) présente seulement 12 hypothèses vraies sur 
24, tandis que 22 hypothèses ont été confirmées pour les études de Passini et al. (2015) 
et de Wubbels et Levy (1989). Bien que le modèle en circomplexe suppose la 
confirmation de l’hypothèse de Leary pour toutes les échelles, les auteurs choisissent 
d’accepter la validité structurale en dépit de la présence de plusieurs irrégularités et/ou 
hypothèses non confirmées (ex. : Coll et al., 2002 ; Levy et al., 2003 ; Scott & Fisher, 
2004). Aucun critère n’est fourni quant au pourcentage ou au nombre d’hypothèses non 
confirmées à partir duquel la validité structurale doit être rejetée. Par conséquent, la 
décision rapportée n’est jamais justifiée. Elle est, la plupart du temps, justifiée dès que 







Bien qu’il existe différentes manières d’apprécier la fidélité des items d’une 
échelle, en pratique, nous constatons que le type de mesure de la fidélité employé n’est 
pas identifié dans neuf articles (Coll et al., 2002 ; den Brok et al., 2003 ; Fisher et al., 
1997 ; Kim et al., 2010 ; Koul & Fisher, 2005 ; Levy et al.,2003 ; Rickards & Fisher, 
2000 ; Telli et al., 2007 ; Wubbels et al., 1985). Il ressort que quatre équipes ont même 
considéré l’alpha de Cronbach comme un indice de validité du QTI à savoir : Fisher et 
al. (1997) ; Henderson et al. (2000) ; Koul & Fisher (2005) ; Maulana et al. (2012).  
 
Quatorze études parmi les 23 retenues ont précisé le type de fidélité, soit la 
consistance interne (voir annexe 1). Cette dernière a été mesurée par l’alpha de 
Cronbach dans tous les cas. Maulana et al. (2012) et Kokkinos et al. (2009) ont ajouté 
le coefficient de corrélation intra-classe (CCI) pour justifier la fidélité du QTI. L’alpha 
de Cronbach a été calculé pour chacune des huit échelles du QTI. Les seuils de 
recevabilité et leur interprétation pour l’alpha de Cronbach diffèrent d’une étude à une 
autre. Passini et al. (2015.) et Maulana et al. (2012), par exemple, ont confirmé la 
fidélité des huit échelles sans justifier leurs décisions, bien que leurs résultats 
renferment au moins trois échelles ayant des consistances internes inférieures à 0,7. 
D’autres comme Sivan et Chan (2013), Lee et al. (2003), Kim et al. (2000) et Goh et 
Fraser (1996) ont justifié la fidélité de leur version en se référant à des études 
antérieures. Ces auteurs ont comparé leurs résultats avec ceux des études antérieures 
sans prendre en compte la version qui a été utilisée dans chacune des études antérieures, 
la taille de l’échantillon, le contexte ou même la période de publication. Or, on sait que 
le nombre d’items et la taille de l’échantillon, par exemple, ont un effet appréciable sur 
l’alpha de Cronbach (Cho & Kim, 2014). Dans l’étude de Goh et Fraser (1996), l’alpha 
de trois échelles du QTI (incertitude, exigence et bienveillance) était inférieur à .6. Pour 
les autres études, au moins une échelle avait un alpha inférieur à .7. Malgré cela, ces 
auteurs ont quand même confirmé la fidélité du QTI. Rares sont les auteurs qui ont 





spécialistes comme Nunnaly (1978). D’ailleurs, sur les 23 études analysées, seulement 
sept se sont référés aux seuils existants pour justifier leurs décisions. Wubbels & Levy 
(1989) se sont basés sur le seuil de Nunnally (1967). Koul & Fisher (2006), den Brok 
et al. (2003) et Levy et al. (2003) ont utilisé ce même seuil bien que Nunnaly ait 
recommandé, après des années de recherche, des seuils plus élevés se situant dans 
l’intervalle [.70 ; .95] (Peterson, 1994). Koul et Fisher (2005, 2006) ont même utilisé 
le seuil fixé par Cronbach qui remonte aux années 1951. Il ne précise pas la valeur de 
ce seuil. De telles valeurs sont-elles acceptables et fiables de nos jours ? 
  
La fidélité temporelle du QTI a été vérifiée par les pionniers des recherches 
sur le QTI comme Wubbels et Levy (1989, 1993). Ces derniers ont montré qu’il n'est 
pas nécessaire d'administrer le QTI plus d'une fois par an pour avoir des résultats 
significatifs. L'essentiel est de veiller à ce que cette administration soit faite quelques 
semaines après le début de l’année scolaire pour que les perceptions prennent une 
certaine stabilité (Dumas, 2009 ; Wubbels & Levy, 1993). Parmi les articles analysés, 
seulement Wubbels et Levy (1989) ont testé ce type de fidélité. Ces derniers ont 
présenté la fidélité test-retest effectuée sur un groupe de 80 élèves, échelonnée sur une 
période de quatre semaines. Ils n’ont pas précisé le type de coefficient utilisé, mais le 
tableau montre des valeurs entre .65 et .84. Cependant, dans les autres 22 articles, 
seulement Lapointe et Legault (1999), Kokkinos et al. (2009) et Koul et Fisher (2005) 
ont précisé que leur collecte des données a été effectuée après quelques semaines du 
début de l’année. Les autres n’ont pas précisé cette information. À défaut de connaître 
cette information, la validité et la fidélité de l’instrument peuvent perdre de leurs 
crédibilités.  
 





La qualité d'une étude scientifique est tributaire de tout un ensemble 
d’éléments, dont le devis de recherche choisi et la qualité psychométrique des outils de 
mesure utilisés. Ces outils doivent être suffisamment fidèles et valides pour permettre 
la généralisation des résultats trouvés. Cependant, la documentation et l'expérience ont 
montré que les deux processus de validation et de fidélité sont plus facilement 
applicables pour les mesures des propriétés physiques (fréquence cardiaque, tension 
artérielle) et physiologiques que pour les mesures des caractéristiques humaines, 
psychologiques et sociales (attitudes, comportements, traits de personnalité, 
opinions...). Une façon d’améliorer la qualité des questionnaires psychométriques 
consiste à faire la critique des démarches antérieures dans le but de formuler des 
recommandations pour les futures recherches.  
 
Cet article s’inscrit dans ce cadre et a comme objectif l’analyse critique des 
démarches de vérification des qualités psychométriques du QTI. Les critiques que nous 
apportons ont été basées essentiellement sur la validité factorielle, structurale et la 
cohérence interne et temporelle de ce questionnaire. Notre étude est la première à 
critiquer de manière approfondie les démarches de validation et de fidélité de ce 
questionnaire malgré la place occupée par ce dernier dans la documentation 
scientifique traitant de la relation enseignant-enseigné (Passini et al., 2015). En effet, 
nous n’avons trouvé qu’une seule étude qui a jeté un regard critique sur le QTI, à savoir 
celle de den Brok et al. (2003a). Cependant, ces derniers n’avaient pas comme objectif 
la critique du QTI ; ils ont mentionné simplement l’existence de quelques faiblesses 
méthodologiques dans les démarches antérieures de vérification des qualités 
psychométriques de ce questionnaire.  
 
Notre étude nous a permis, en nous basant sur 23 articles scientifiques publiés 
dans différentes disciplines scolaires, périodes et contextes, de confirmer la présence 
de lacunes de plus ou moins grande importance. Cette constatation converge avec ce 
qui a été rapporté par den Brok et al. (2003a), mais aussi avec ce qui a été soulevé dans 





questionnaires dans d’autres domaines (ex. : en communication, en psychologie, etc.) 
(Fabrigar et al.,1997). En éducation, nous pouvons citer l’étude de Bourque et al. 
(2006) qui a été basée sur 1 089 études publiées entre 1995 et 2005. Ces auteurs se sont 
aussi concentrés sur les démarches de validation factorielles pour montrer que « dans 
la majorité des cas, les chercheurs de divers pays font un usage inadéquat de l’analyse 
factorielle ou n’en rapportent pas les résultats de façon convenable » (p. 325). D’une 
façon plus générale, il semble que les questionnaires psychométriques, spécifiquement 
ceux traduits en français, sont marqués par plusieurs faiblesses susceptibles de remettre 
en cause leur validité et leur fidélité (Vallerand, 1989). Nous supposons que 
l’avènement des logiciels de statistiques qui automatisent et systématisent le traitement 
des données sans toutefois les rendre intelligibles et la pression croissante à la 
publication ont amené les chercheurs à être de moins en moins vigilants face à aux 
démarches de validation adoptées (Beavers et al., 2013). 
 
Revenons au QTI pour rappeler qu’il s’agit d’un questionnaire qui a subi 
plusieurs modifications au fil du temps, ce qui a donné lieu à plusieurs versions en 
différentes langues, appliquées sur des catégories d’âge variées, etc. D’ailleurs, on ne 
trouve pas d’études antérieures ayant montré que les versions adaptées du QTI sont 
représentatives et même homologues à la version originale. Les chercheurs doivent être 
conscients des différences qui existent entre ces versions pour choisir la version la 
mieux adaptée à leur contexte d’étude, chose qui n’est pas toujours respectée. Nous 
pouvons ici faire appel à Fortin (1994) qui a postulé qu'un même instrument ou qu’une 
même échelle de mesure peut être valide dans un contexte et non pas dans un autre et 
peut avoir une fidélité suffisante à certaines fins plutôt qu’à d'autres. C'est pourquoi il 
ne suffit pas de s'interroger sur la validité et la fidélité d'un instrument dans l'absolu, 
mais plutôt dans un contexte défini (Brinberg & McGrath, 1985). Faut-il rappeler, par 
ailleurs, que le QTI est basé sur les perceptions des enseignantes, enseignants et des 
élèves (Wubbels & Levy, 1989). Or, la perception est un mécanisme de recherche de 
la représentation la plus claire et la plus précise de la réalité, qui dépend de plusieurs 




2009). Par ailleurs, la démarche de vérification des qualités psychométriques du QTI, 
comme questionnaire basé sur les perceptions, nécessite une bonne définition du 
contexte d’étude et des aspects socioculturels pour contrôler l’effet des facteurs 
externes et internes. Cependant, on a remarqué que seulement 17 % des articles 
analysés en présentent une description détaillée.  
 
Les spécialistes en méthodologie de la recherche insistent fortement sur la 
vérification de quelques prémisses avant d’effectuer des analyses factorielles, 
structurales et même des démarches de fidélité (Beavers et al., 2013 ; Bourque et al., 
2006 ; Fabrigar et al., 1997). 
 
En ce qui concerne la taille de l’échantillon, nos résultats ont montré que dans 
la majorité des cas, il est opportun de choisir des tailles d’échantillons suffisantes pour 
mener des analyses factorielles. Ceci converge avec ce qui a été soulevé par Bourque 
et al. (2006) quand ils ont critiqué les démarches de validation des différents 
questionnaires en éducation. Toutefois, les auteurs ne semblent pas justifier la taille de 
leur échantillon en se référant notamment aux ratios recommandés par des spécialistes 
comme Fergusson et Cox (1993).  
 
La technique d’échantillonnage nécessite aussi une révision pour produire des 
résultats représentatifs de la réalité  ; un échantillon choisi par convenance ne donne 
pas le même résultat qu’un échantillon aléatoire, particulièrement quand on se base sur 
les perceptions qui peuvent varier selon plusieurs paramètres (âge, niveau socio-
économique, sexe, etc.) (Genoud, 2004). 
 
La matrice de corrélation sur laquelle se basent les analyses factorielles 
représente une prémisse importante qui peut biaiser les résultats si elle ne se prête pas 
à des analyses factorielles (Bourque et al., 2006). Il est étonnant que cette prémisse 





supplémentaires sont nécessaires à ce propos pour qu’on puisse juger la qualité de la 
démarche effectuée.  
 
D’après les articles analysés, il semble que la plupart de temps, les chercheurs 
qui tentent de valider le QTI prennent pour acquis qu’il s’agit d’un questionnaire valide 
ayant de forts fondements théoriques. Par ailleurs, leurs démarches de validité 
factorielle, structurale ou de fidélité sont moins rigoureuses que ce qui est recommandé 
par les spécialistes en méthodologie ou en statistiques. L’analyse des différentes 
démarches de vérification des qualités psychométriques du QTI nous a permis de 
soulever plusieurs lacunes. Nous pouvons confirmer qu’aucune démarche n’a suivi 
toutes les recommandations méthodologiques et statistiques nécessaires pour vérifier 
la validité et la fidélité d’un questionnaire psychométrique  
2.7 Conclusion et recommandations 
 
En éducation, domaine de notre étude, bien que les questionnaires ne cessent 
de se développer pour documenter ou évaluer un aspect ou un autre de ce domaine 
(Bourque et al., 2006), la documentation demeure étonnamment pauvre en conseils 
relatifs aux seuils et aux critères révélant avec certitude s'il s'agit d'une validité et/ou 
fidélité suffisante (Peterson, 1994). Face à cette réalité et peu importe s'il s'agit d'un 
nouvel instrument ou d'une version traduite dans une autre langue, une attention 
particulière doit être accordée aux démarches de validation et de fidélité de ces 
instruments. Mettre à jour les connaissances en méthodologie et en statistiques des 
chercheurs à travers des formations annuelles pourrait former une bonne alternative 
pour combler les lacunes et améliorer la qualité de la production scientifique.  
 
La transposition culturelle et linguistique correcte n'est jamais assurée ; il faut 
toujours la vérifier. Autrement dit, le questionnaire valide au Canada et en France n’est 
pas nécessairement valide en Tunisie et le questionnaire valide avec des élèves du 




basant sur ce qui a été soulevé dans cette étude, nous pouvons émettre des doutes quant 
à plusieurs démarches adoptées pour établir la validité et la fidélité du QTI, voire les 
résultats de même que les conclusions des travaux publiés à partir de l’une ou l’autre 
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3.1 Resumé  
 
Les démarches de validation factorielle des questionnaires psychométriques traduits 
en français sont entachées par la présence de plusieurs faiblesses méthodologiques et 
statistiques (Vallerand, 1989). L’analyse factorielle exploratoire (AFE) est considérée 
parmi les méthodes d’extraction les plus utilisées pour valider les construits des 
questionnaires en sciences humaines et sociales (Osborne & Costello, 2009). 
Néanmoins, la plupart des études basées sur les AFE sont marquées par des usages non 
appropriés ou des interprétations litigieuses de ce type d’analyses (Bourque, Poulin & 
Cleaver, 2006). Dans cet article, le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) a été 
utilisé comme exemple des questionnaires psychométriques traduits en français. Très 
récemment, ses démarches de validation ont fait l’objet d’une critique approfondie 
(Ben Alaya, Grenon, Bali & Desbiens, soumis). Pour avancer les recherches dans ce 
sens, nous avons comparé les résultats de deux démarches d’AFE : la première est 
inspirée des études antérieures ayant validé le QTI alors que la deuxième suit les étapes 
et les recommandations des spécialistes en AFE. En comparant les deux résultats, nous 
avons montré à quel point les décisions opérées et l’usage inapproprié des AFE 
peuvent influencer le résultat et la solution factorielle trouvée.  
 





Factor analytic procedures of questionnaires translated from English into 
French are widely criticized because of the presence of several methodological and 
statistical (weaknesses) shortcomings (Vallerand, 1989). Exploratory Factor Analysis 
(EFA) is considered as one of the most used methods to validate questionnaires’ 
constructs in human and social sciences (Osborne & Costello, 2009). Nevertheless, 
most studies based on EFA are characterized by inappropriate use or an unjustified 
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interpretation of this type of analysis (Bourque, Poulin & Cleaver, 2006). In this 
article, the Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) is used as an example of 
psychometric questionnaires translated into French. Very recently, its validation 
procedures were the object of an in-depth critical analysis (Ben Alaya, Grenon, Bali 
& Desbiens, soumis). To advance research in this direction, we compared the results 
of two EFA approaches : the first is inspired by the previous studies that validated the 
QTI, and the second follows the steps and recommendations of the EFA specialists. 
The latter can be considered as a specific guide for Francophone researchers. By 
comparing the two results, we showed how the decisions made and the the 
inappropriate use of EFA both can influence the outcome and the factor solution found 
Keywords : QTI ; Validity ; Factorial, Exploratory factor analysis (EFA). 
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3.3 Introduction 
Les analyses factorielles (AF), acception francisée des « factor analysis », 
trouvent leur origine dans les travaux de Spearman effectués au début des années 1900 
sur les compétences et les habiletés humaines (Harman, 1976 ; Yong & Pearce, 2013). 
Elles désignent un ensemble des méthodes statistiques ayant au moins trois utilisations 
principales : 1. la compréhension de la structure d’un ensemble de variables ; 2. la 
construction d’un questionnaire qui permet de mesurer des variables latentes ; 3. la 
réduction d’un ensemble de données en un petit groupe de facteurs faciles à gérer et 
qui conserve le maximum d'informations originales (Field, 2009). Beavers et al. 
(2013) ont précisé qu’il ne s’agit pas d’une méthode statistique unique, mais plutôt 
d'un ensemble de démarches statistiques qui partagent une méthodologie et une 
fonctionnalité particulières. Il existe, une gamme de choix et de décisions auxquels les 
chercheurs peuvent avoir recours pour améliorer la précision de leurs analyses et la 
qualité de leurs solutions factorielles (Fabrigar, Wegener, MacCallum & Strahan, 
1999).  
Tabachnick, Fidell et Osterlind (2001) qualifient l’AF de processus cyclique 
continuellement raffiné lors duquel il est important de comparer les solutions, de 
justifier les choix et de prendre les bonnes décisions jusqu’à l’atteinte de la solution 
factorielle la plus satisfaisante. En conséquence, la précision des résultats dépend de 
la qualité des décisions opérées par les chercheurs (Henson & Roberts, 2006 ; 
Tabachnick, et al., 2001). Les chercheurs qui souhaitent effectuer ce type d’analyses 
sont confrontés à deux problèmes majeurs : 1) la documentation scientifique est pauvre 
en informations relatives au bon usage des AF (Beavers et al., 2013) ; 2) 
l’interprétation de l’AF ne nécessite pas seulement une bonne connaissance des 





approfondie des aspects théoriques et conceptuels de l’instrument utilisé (Beavers et 
al.). 
 
Certains auteurs ne font pas la différence entre l’AF et l’analyse en 
composantes principales (ACP) (Osborne & Costello, 2009 ; Steiger, 1990). Cette 
confusion peut être expliquée par le fait que l’ACP est la méthode d’extraction par 
défaut dans de nombreux logiciels statistiques comme SPSS et SAS (Osborne & 
Costello, 2009). La différence entre les deux est simple : l’ACP est une méthode 
d’extraction qui se base sur la variance totale (ne distingue pas entre la variance 
commune, unique et d’erreur) (Beavers et al., 2013). L’AF est une technique d’analyse 
qui élimine la variance unique et l’erreur des calculs pour estimer les facteurs à partir 
des variances communes (Field, 2013). Elle regroupe plusieurs méthodes 
d’extractions: 1. l’analyse en composantes principales (ou ACP) ; 2. la méthode du 
maximum de vraisemblance ; 3. la méthode des moindres carrés non pondérés ; 4. la 
méthode des moindres carrés non généralisés ; 5. la méthode alpha maximisation ; 6. 
la méthode de factorisation en projection et 7. la méthode de factorisation en axes 
principaux assimilée à l’analyse factorielle exploratoire (AFE) (Osborne & Costello, 
2009). Selon Beavers et al. (2013), l’AFE figure parmi les méthodes de validation les 
plus citées en sciences humaines et sociales pour au moins trois raisons : 1. elle 
constitue la première étape de construction de nouveaux questionnaires (Osborne & 
Costello, 2009)  ; 2. elle sert à valider la structure latente des questionnaires et 3. elle 
n’exige pas que les variables soient distribuées normalement (Fabrigar et al., 1999). 
La documentation anglophone récente comprend quelques articles et livres qui 
présentent les meilleures pratiques de l’AFE (Beavers et al., 2013 ; Fabrigar et al., 
1999 ; Field, 2009 ; Osborne & Costello, 2009 ; Yong & Pearce, 2013). Cependant, 
les guides et les ouvrages scientifiques traitant ce sujet en français demeurent plutôt 
rares. C’est la raison pour laquelle la validation des instruments de mesure y compris 
ceux traduits d’une langue tierce vers le français présente fréquemment des faiblesses 
méthodologiques qui préoccupent les chercheurs francophones (Vallerand, 1989). Ces 




démarche de validation proprement dite. C’est sur ce dernier aspect que s’attarde le 
présent article. Il traite plus spécifiquement de la validation factorielle effectuée à 
l’aide des AFE.  
 
Nous avons choisi d’appliquer des AFE sur la version courte du QTI comme 
exemple des questionnaires traduits en français et critiqués récemment pour des 
faiblesses dans les démarches de validation factorielle. En dépit de la large diffusion 
de ce questionnaire dans le monde (utilisé dans plus de 40 pays et traduit dans plus de 
20 langues (den Brok, Brekelmans, Levy & Wubbels, 2002), la plupart de ses 
démarches de validation factorielle sont entachées par des lacunes méthodologiques 
plus au moins importantes (Ben Alaya et al., soumis). Cet article s’inscrit dans la 
foulée de cette critique. Nous avons comparé deux types de démarches d’AFE. Dans 
la première, nous avons suivi les mêmes étapes d’AFE que celles utilisées dans les 
démarches de validation du QTI utilisées antérieurement même si elles ne 
correspondent pas rigoureusement aux étapes recommandées par les experts. Dans la 
seconde, nous avons cherché à appliquer aussi systématiquement que possible les 
critères et les étapes recommandés par les spécialistes des AFE (ex. : Osborne & 
Costello, 2009). En comparant les résultats obtenus par chacune de ces deux 
démarches, nous souhaitions montrer à quel point les décisions opérées peuvent 
influencer le résultat et la solution factorielle trouvée. Nous avons choisi de diffuser 
cet article en français en décrivant les étapes et les exigences des AFE (démarche 2) 




Cette étude consiste en une analyse secondaire des données collectées par 
Dumas (2009). Dans cette partie, nous proposons en premier lieu une courte 
description de l’étude de laquelle sont tirées les données utilisées dans cet article. En 





décrirons les deux démarches d’AFE utilisées pour répondre aux objectifs de cette 
étude.  
3.4.1 Description de l’étude source 
 
La recherche menée par Dumas (2009) avait pour objectif l’étude de la 
relation enseignant-élève dans les cours d’éducation physique et à la santé (ÉPS) selon 
les perceptions des élèves. Les données recueillies ont été collectées entre novembre 
2004 et décembre 2005 à partir d'un échantillon non probabiliste constitué de 2261 
élèves de secondaire 1 à 5 (60,5 % garçons et 39,5 % de filles). Ces élèves ont été 
sélectionnés sur une base entièrement volontaire à partir d’un bassin de neuf écoles 
secondaires réparties dans quatre régions administratives (Laval, Montréal, Chaudière-
Appalaches et Montérégie) du Québec (Canada). Le chercheur intéressé peut trouver 
une description détaillée de cet échantillon à l’adresse : 
(http://savoirs.usherbrooke.ca/handle/11143/868). Nous avons effectué les analyses à 
partir des données anonymisées encodées dans la base de données. Les données brutes 
n’étaient pas accessibles.  
 
3.4.2 Instrument de collecte des données 
 
Les données utilisées dans cette étude ont été collectées à partir du « 
Questionnaire on Teacher Interaction » (QTI). Ce questionnaire a vu le jour aux Pays-
Bas et il a été adapté au contexte scolaire par (Wubbels, Creton & Hooymayers, 1985). 
Le QTI est basé sur un modèle théorique bidimensionnel en circomplexe. Les deux 
dimensions sont nommées respectivement soutien et contrôle. Elles sont représentées 
par deux axes supposés orthogonaux du circomplexe. Ce circomplexe est formé de 
huit octants qui correspondent aux huit échelles du QTI à savoir : le leadership, la 
bienveillance, l'indulgence, la permissivité, l'incertitude, l'insatisfaction, la punition et 
l'exigence. On peut distinguer plusieurs versions du QTI selon le nombre d’items par 
échelle et la langue dans laquelle il a été traduit. La version utilisée dans la recherche 
de Dumas (2009) et celle à laquelle nous référerons dans cet article renferme 32 items, 
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soit 4 items par échelle. Il s’agit de la version la plus courte de ce questionnaire. Elle 
a été traduite et adaptée en français par Lapointe et Legault (1999) à partir de la version 
anglophone de 64 items. Ces deux chercheurs prétendent que le QTI présente une 
validité et une fidélité suffisantes pour être utilisé dans le contexte québécois. Plus 
spécifiquement, en se basant sur un échantillon de 1764 élèves québécois, Lapointe et 
Legault (1999) ont vérifié aussi bien sa fidélité (la consistance interne) que sa validité 
factorielle et structurale.  
3.4.3 Analyses statistiques 
Cette étude présente les résultats des deux démarches d’AFE dans le but de 
montrer les conséquences du bon usage et du mésusage des AFE sur la vérification des 
qualités psychométriques de la version courte du QTI dans le contexte québécois de 
l’ÉPS au secondaire.  
Dans la première démarche, nous avons adopté les étapes de l’AFE utilisées 
dans les démarches de validation précédentes du QTI (ex. : Sivan, Chan & Kwan, 
2014 ; Telli, den Brok & Cakiroglu, 2007 ; Wei, den Brok & Zhou, 2009) basées sur 
des normes moins strictes. Dans la deuxième démarche, nous avons adopté les critères 
et les étapes recommandés par les spécialistes des AFE (ex. : Osborne & Costello, 
2009). Toutes les analyses statistiques ont été effectuées à l’aide du logiciel SPSS 
(version 19.0). Dans les prochains développements, nous allons décrire en détail 
chacune de ces deux démarches.  
Première démarche d’AFE : cette démarche a été inspirée d’études 
antérieures ayant validé le QTI (ex. : Telli, et al., 2007 ; Wei et al., 2009). Dans tous 
les cas, les chercheurs semblent assumer que les huit échelles du QTI sont valides. En 
effet, tous amorcent leur démarche de vérification des qualités psychométriques du 
QTI par l’examen de la consistance interne des huit échelles par le biais de l’alpha de 
Cronbach. La plupart du temps, nous remarquons que la fidélité interne est confirmée 
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malgré la présence de faibles valeurs d’alpha. Par exemple, Ben Alaya et al. (soumis) 
ont constaté que Wei et al. (2009) ont confirmé la fidélité du QTI bien que la valeur 
alpha soit de < 0,42 pour la permissivité et < 0,6 pour respectivement l’exigence et 
l’incertitude. Nous avons donc débuté cette démarche animée par une supposition forte 
à savoir que les huit échelles du QTI reposent bien sur des regroupements cohérents et 
suffisants d’items. S’en est suivi l’examen de la cohérence interne des échelles en 
acceptant volontairement des valeurs pour l’alpha de Cronbach inférieures au seuil 
fréquemment recommandé de 0,7 (Hair, 2006). 
Après avoir vérifié la consistance interne, les chercheurs effectuent leurs 
analyses factorielles à partir des échelles et non pas des items pour prouver la structure 
bidimensionnelle du QTI (ex. : Telli et al., 2007 ; Wei et al., 2009). Conformément à 
ce qui a été rapporté par ces chercheurs, nous avons procédé par une AFE des huit 
échelles du QTI après avoir vérifié leurs consistances internes respectives. 
Conformément aux démarches adoptées ultérieurement dans la validation du QTI, 
nous n’avons pas vérifié les prémisses des AFE qui touchent principalement : les 
communalités, la normalité des échelles, la matrice de corrélation et la matrice anti-
image. 
Les AFE nécessitent l’extraction d’un nombre bien déterminé de facteurs sur 
SPSS. Nous avons remarqué que la majorité de chercheurs qui ont entrepris de valider 
le QTI assument l’existence de deux facteurs ou construits (ex. : Coll, Taylor & Fisher, 
2002 ; Fisher, Fraser & Rickards, 1997 ; Goh & Fraser, 1996 ; Henderson, Fisher & 
Fraser, 2000) : le soutien et le contrôle. Ce choix est expliqué par le fait que le modèle 
théorique sur lequel est basé le QTI suppose l’existence de ces deux dimensions 
indépendantes. C’est la raison pour laquelle dans ces études, l’extraction de deux 
facteurs n’est pas justifiée par un ou plusieurs critères d’extraction (den Brok et al., 
2003). En conséquence, nous avons décrété, dans cette première démarche, 
l’extraction de deux facteurs sans appuyer cette décision sur quelque analyse que ce 




produire une solution factorielle à deux facteurs. Nous avons remarqué que dans la 
plupart des démarches de validation examinées, c’est la solution avec la rotation 
Varimax qui est retenue probablement parce que le modèle théorique du QTI suppose 
l’indépendance entre le soutien et le contrôle (Ben Alaya et al., soumis). Ceci justifie 
notre recours à la rotation Varimax. 
 
Pour montrer que la solution factorielle reflète bel et bien la structure 
théorique du QTI, les chercheurs ayant validé ce questionnaire examinent la 
corrélation entre les variables qui supportent chacun de deux facteurs (ex. : Legault & 
Lapointe, 1999). La création de ces deux variables nécessite le recours à des équations 
mathématiques pour calculer les « construits » associés à chaque facteur. Nous avons 
utilisé l’équation la plus simple, celle utilisée par Lapointe et Legault (1999) : 
Soutien = (Bienveillance + Indulgence) - (Punition + Insatisfaction) ; contrôle = 
(Leadership + Exigence) - (Permissivité + Incertitude). 
 
Étant toujours conforme aux démarches précédentes de validation du QTI, 
nous avons considéré que les deux variables seraient indépendantes à deux conditions : 
1) s’il y a absence de corrélation significative ou 2) s’il y a une corrélation significative 
avec un coefficient de détermination marginal (ex. : < 1%). Le choix du coefficient de 
corrélation de Spearman ou de Pearson est tributaire de la normalité de la distribution 
des données pour les deux variables.  
 
Deuxième démarche d’AFE : contrairement à la première démarche, nous 
avons essayé dans celle-ci de suivre un protocole bien établi, cohérent et exhaustif pour 
vérifier les qualités psychométriques de la version canadienne-française courte du 
QTI. Ce protocole est inspiré des recommandations de spécialistes des AF (Beavers et 
al., 2013 ; Bourque et al., 2006 ; Ferguson & Cox, 1993 ; Field, 2013 ; Osborne et 
Costello, 2009). Selon ces derniers, il faut partir des items pour parvenir à établir des 
échelles (facteurs) et vérifier leur conformité avec les attentes du cadre théorique qui 





s’assurer que les données utilisées s’y prêtent bien, c’est-à-dire qu’il faut en vérifier 
les prémisses. Il faut par la suite justifier le nombre de facteurs à extraire, le type de 
rotation et la méthode d'extraction avant d'amorcer les itérations menant à la solution 
factorielle finale. La comparaison entre cette dernière et la structure factorielle 
théorique du questionnaire permet de confirmer ou d’infirmer la validité factorielle du 
questionnaire. Après ces étapes seulement, il devient pertinent d’examiner la 
cohérence interne entre les items de chaque facteur ou échelle (ex. : par l’alpha de 
Cronbach) dans le but d’étudier la fidélité du questionnaire.  
  
Nous avons vérifié, en premier lieu, si les six prémisses des AF sont 
respectées : 1) une taille d’échantillon d’au moins 300 sujets (Field, 2013) ; 2) des 
données de type continu ou ordinal (Yong & Pearce, 2013) ; 3) des communalités après 
extraction > 0,4 pour les 32 items du QTI. Chaque item qui ne répondait pas à cette 
dernière prémisse a été retiré des analyses. 4) Les AF requièrent habituellement une 
distribution normale des données (Yong & Pearce, 2013). Cette quatrième prémisse 
peut être transgressée si l’objectif n’est pas de généraliser les résultats sur la population 
(Field, 2013). Fabrigar et al. (1999) et Osborne et Costello (2009) suggèrent le recours 
sur SPSS à des AF de type « Factorisation en axes principaux » (analyse factorielle 
exploratoire (AFE)) si la prémisse de la normalité n’est pas respectée. 5) Il est aussi 
important de vérifier si la matrice de corrélation est appropriée à des AF. Il s’agit de 
s’assurer en premier lieu que cette matrice ne contienne pas trop d’items présentant 
des corrélations faibles (< 0,2) ou élevées (> 0,8). Ceci diminue les risques de 
multicolinéarité et augmente les chances de produire des facteurs latents communs 
exprimant la variance totale (Ferguson & Cox, 1993). Deuxièmement, la valeur du 
déterminant de la matrice doit être supérieure ou égale au seuil minimum de 10-5 pour 
qu’une solution factorielle soit mathématiquement possible (Field, 2013). Par la suite, 
il faut que le test de Bartlett soit significatif pour pouvoir poursuivre les AF. Un test 
non significatif indique que la matrice est une matrice identité et nécessite l’arrêt 
immédiat des AF (Pett, Lackey & Sullivan, 2003). Il est important aussi d’examiner 




Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) est inférieur à 0,6. Dans cette éventualité, l’AF est 
immédiatement interrompue (Bourque et al., 2006). 6) La sixième prémisse concerne 
la matrice de corrélation anti-image. Les éléments de la diagonale de cette matrice qui 
sont < 0,5 doivent être supprimés afin d’accroître les chances de produire des facteurs 
distincts et fiables (Yong & Pearce, 2013).  
 
Après avoir vérifié toutes ces prémisses, il faut décider du nombre de facteurs 
à extraire. Contrairement aux démarches précédentes de validation du QTI qui tiennent 
pour acquis l’existence de deux facteurs, les spécialistes en méthodologie proposent 
quelques méthodes d’extraction afin de justifier le nombre de facteurs à extraire 
(Beavers et al., 2013) : 1. la méthode de Kaiser (1960) ; 2. la méthode de Cattell 
(1966), 3. La méthode de Horn (1965) (O’connor, 2000). Cette dernière figure parmi 
les méthodes les plus rigoureuses. Néanmoins, il est recommandé de comparer les 
résultats procurés par plusieurs méthodes (Field, 2013). C’est la raison pour laquelle 
nous avons comparé les résultats obtenus à l’aide des trois méthodes d’extraction pour 
décider du nombre de facteurs à extraire. 
 
Rappelons que le modèle théorique du QTI sous-entend l’indépendance de 
deux dimensions de soutien et de contrôle. Ceci justifie l’utilisation de la rotation 
Varimax par les chercheurs qui ont validé ce questionnaire. Néanmoins, il ne faut pas 
oublier que l’AFE forme une phase exploratoire qui a pour but de confirmer ou 
infirmer la validité de construit. Par ailleurs, il n’est pas acceptable de prendre des 
décisions non justifiées et de supposer l’indépendance de deux facteurs sans la 
démontrer. La comparaison des résultats procurés par les rotations orthogonale 
(Varimax) et oblique (Oblimin) semble être la meilleure façon de dépasser les critiques 
associées à chacune et pour vérifier la conformité entre la structure réelle et la structure 
théoriquement attendue du QTI (Beavers et al., 2013). Stafford et Bodson (2006) 
proposent dans ce cas d’interpréter la matrice de transformation factorielle (Varimax) 
et la matrice de corrélation factorielle (Oblique) pour décider du type de rotation le 





sont proches de zéro, il faut conserver la rotation orthogonale qui supporte 
l’indépendance des facteurs. Ce type de rotation est rejeté aussitôt que des corrélations 
faibles à moyennes apparaissent entre les facteurs (Field, 2013) même si le modèle 
théorique suppose le contraire. 
 
La solution factorielle finale produite par des AFE doit respecter trois critères 
recommandés par les experts (ex. : Osborne & Costello, 2009). 1) Les facteurs 
conservés ne doivent pas contenir d’items complexes (Beavers et al., 2013). Entre 
autres, les items ayant un écart de chargement sur deux facteurs ou plus < 0,2 doivent 
être supprimés. 2) Les items de chaque facteur doivent avoir des communalités > 0,4. 
3). Seulement les facteurs ayant trois items et plus sont retenus.  
 
La consistance interne de chacun des facteurs conservés doit être testée à 
l’aide de l’alpha de Cronbach (Field, 2013). Contrairement à la première démarche, 
nous avons fixé un seuil plus rigoureux pour les valeurs d’alpha (> 0,7) pour au moins 
deux raisons. Le seuil de l’alpha de Cronbach varie positivement en fonction du 
nombre d’items pas échelle (Peterson, 1994). En plus, pour une étude réalisée en 2017, 
on ne peut plus considérer les seuils de 1967 (Nunnally) alors que des travaux plus 
récents ont recommandé des seuils plus rigoureux (Nunnally, 1978) . Pour neutraliser 
l’effet des facteurs secondaires sur la valeur de l’alpha, Field (2009) recommande le 
recours à deux autres indices : l’alpha de Cronbach en cas de suppression d’item et la 
corrélation complète d’items corrigés. Pour cette dernière, les items ayant une 
corrélation < 0,3 doivent être supprimés. Cette étape nous permet de vérifier si les 
facteurs trouvés ont une consistance interne suffisante pour affirmer la fidélité de 
l’instrument, mais aussi elle nous autorise à créer sur SPSS de nouvelles variables 
associées à chacun des facteurs trouvés. Un examen de la corrélation entre les 
construits créés à partir des équations citées dans la première démarche est important 






Les résultats sont présentés en deux parties. D’abord, nous exposons les 
résultats de la première démarche d’AFE selon les étapes décrites ci-haut. Nous 
présentons par la suite les résultats obtenus avec la deuxième démarche que nous 
pouvons qualifier de démarche organisée systématiquement et basée sur des critères et 
seuils rigoureux.  
  
3.5.1 Vérification des qualités psychométriques du QTI selon la première 
démarche  
 
La consistance interne : tel que décrit précédemment, nous avons commencé 
notre démarche par la vérification de la consistance interne des huit échelles du QTI. 
Le tableau (1) montre que les valeurs pour les coefficients alpha de Cronbach de 
chacune des échelles se situent entre 0,66 et 0,81. Rappelons que des recherches sur le 
QTI ont toléré de faibles valeurs d’alpha. En nous basant sur ces antécédents, nous 
considérons que les huit échelles ont des consistances internes suffisantes et par 
ailleurs une fidélité suffisante pour passer à l’étape suivante, soit l’AFE. 
 
Tableau 1. 
Consistance interne des huit échelles du QTI 
Échelles Items Alpha de Cronbach 
Leadership 09 ; 17 ; 01 ; 25 0,74 
Bienveillance 03 ; 11 ; 19 ; 27 0,81 
Indulgence 13 ; 21 ; 23 ; 29 0,78 
Permissivité 05 ; 07 ; 15 ; 31 0,66 
Incertitude 08 ; 16 ; 24 ; 32 0,72 
Insatisfaction 06 ; 14 ; 22 ; 28 0,72 
Punition 04 ; 12 ; 20 ; 30 0,81 






La validité factorielle : l’AFE des huit échelles du QTI avec la rotation 
Varimax nous a permis de produire une solution à deux facteurs. Ces derniers 
expriment 70,0 % de la variance totale. Le tableau (2) décrit la répartition des échelles 
selon chaque facteur. 
 
Tableau 2 
Solution factorielle après la rotation Varimax. 
Échelles Facteur 1 Facteur 2 
Leadership  0,81 -0,33 
Bienveillance  0,80 -0,28 
Indulgence  0,75 -0,26 
Permissivité  0,74 -0,42 
Incertitude -0,38  0,78 
Insatisfaction -0,38  0,76 
Punition -0,24  0,50 
Exigence -0,11  0,43 
  
Pour vérifier si les deux facteurs reflètent bien le soutien et le contrôle, nous 
avons créé deux variables sur SPSS à l’aide des équations de Lapointe et Legault 
(1999). Les tests de Kolmogorov-Smirnov pour la première variable (0,13 ; p < ,001) 
et la deuxième variable créée (0,15 ; p < ,001) sont significatifs. Ceci indique que les 
deux variables ne suivent pas une distribution normale, justifiant par ailleurs notre 
recours au coefficient de Spearman pour tester la corrélation entre elles. Nous avons 
observé une corrélation significative (r = - ,074 ; p < ,001) entre les deux variables. 
Cependant, nous remarquons que le coefficient de détermination (r2 = 0,005) est très 
faible. La proportion de la variance expliquée est de 0,5 % de la variance totale. Ceci 
nous permet de justifier l’indépendance des deux variables trouvées. Les deux facteurs 
trouvés se comportent conformément à la prédiction théorique du QTI.  
 
Qualités psychométriques suffisantes du QTI : selon un protocole fondé 
sur des critères minimaux tirés des études antérieures traitant de la validation du QTI, 
nous avons établi que les huit échelles du QTI ont une consistance interne suffisante, 




confirmée puisque l’AFE a donné lieu à une structure bidimensionnelle conforme au 
modèle théorique en termes de nombre de dimensions (deux variables : soutien et 
contrôle).  
 
3.5.2 Vérification des qualités psychométriques du QTI selon la deuxième 
démarche d’AFE 
 
Contrairement à la démarche précédente, cette démarche a été organisée 
systématiquement selon les recommandations des experts des AFE (ex. : Beavers et 
al., 2013 ; Field, 2013). Tous les choix et les prémisses sont justifiés. Comme expliqué 
ci-haut, cette démarche débute par la vérification des prémisses des AF.  
 
Prémisses des analyses factorielles : avant d’entamer les AF, nous avons 
vérifié que les six prémisses des AF sont respectées. 1. La taille d’échantillon est 
suffisante, car N= 2261 > N = 300. 2. Des communalités initiales supérieures à 0,4 
suggèrent que les chances sont bonnes d’obtenir une solution factorielle stable. 3. Les 
variables sont de type ordinal et 4. Elles ne suivent pas une distribution normale. Ceci 
justifie notre recours à une méthode d’extraction bien déterminée : l’analyse factorielle 
exploratoire de type factorisation en axes principaux (AFE). 5. En ce qui concerne la 
matrice de corrélation, nous avons dû supprimer trois items (18, 20 et 22) pour obtenir 
un déterminant correspondant au seuil minimal de 10-5 (Field, 2013). La matrice de 
corrélation entre les items restants (29 items) est une matrice appropriée à des AFE 
puisque le test de Bartlett est significatif (X2 (406) = 25618 ; p < 0,001) et que l’indice 
KMO est largement supérieur à 0,6 (KMO = 0,9). Enfin, 6. les éléments de la diagonale 
de la matrice de corrélation anti-image sont > 0,8. 
 
Extraction des facteurs: les méthodes d’extraction de Kaiser et de Cattell et 
enfin Horn ont donné respectivement 4, 3 et 3 facteurs. Étant donné que les deux 
derniers critères ont donné le même résultat et que le critère de Horn est classé parmi 





variance totale ce qui est nettement inférieur à ce qui a été obtenu par le biais de la 
première démarche.  
 
Rotation des axes : l’interprétation de la première solution sans rotation était 
difficile. Ceci explique notre recours à la rotation des axes tel que recommandé par 
Pett et al. (2003). Le modèle théorique du QTI suppose l’indépendance de deux 
facteurs ce qui amène les chercheurs à choisir la rotation Varimax. Néanmoins, la 
nature exploratoire des AF nécessite la justification de l’indépendance des facteurs. 
C’est la raison pour laquelle nous avons procédé par deux types de rotation : Varimax 
et Oblimin. Nous avons examiné par la suite la corrélation entre les facteurs pour 
conserver la solution la plus appropriée. 
 
Interprétation de la solution factorielle : comme le montre le tableau 3, la 
première solution avec la rotation Varimax renferme 22 items et la deuxième solution 
avec la rotation Oblimin en compte autant. La seule différence entre les deux solutions 
est l’item 23 en étant complexe seulement avec la rotation Varimax. L’examen de la 
matrice de corrélation factorielle (Tableau 4) justifie l’existence des corrélations 
faibles à modérées entre les trois facteurs (0,21 < r < 0,46). Par ailleurs, la solution 
avec la rotation Varimax doit être rejetée étant donné que ce type de rotation exige 
l’indépendance entre les facteurs trouvés. La solution avec la rotation Oblimin qui 
autorise la corrélation entre les variables (Field, 2013) sera plus appropriée dans notre 
cas. Sur cette base, nous retenons la solution avec la rotation Oblimin qui comprend 
trois facteurs : facteur 1 (19, 21, 27, 5, 3, 13, 11, 29, 9, 1, 17, 15, 31, 7, 25), facteur 
2 (24, 16, 8 et 32) et facteur 3 (2,10 et 26).  
 
Comme le montre le tableau 3, les trois facteurs retenus respectent les critères 
cités ci-dessus à savoir la suppression des items complexes (items barrés), toutes les 




 Comparaison entre les solutions factorielles après rotation Varimax et Oblimin 
Tableau 4 
 Matrice de transformation factorielle 
Matrice factorielle après la rotation Varimax 
Barré : item complexe supprimé de l’analyse 
Items Facteur 1 Facteur 2 Facteur3* 
E19 0,733 -0,178 -0,110
E21 0,677 -0,206 -0,156
E27 0,656 -0,176 -0,056
E5 0,647 -0,139 -0,163
E3 0,641 -0,169 -0,226
E13 0,636 -0,194 -0,143
E11 0,634 -0,257 -0,160
E29 0,619 -0,160 -0,224
E9 0,588 -0,241 0,088
E1 0,584 -0,243 0,032
E17 0,556 -0,291 -0,027
E31 0,485 0,017 -0,107
E7 0,507 -0,118 -0,290
E15 0,494 0,016 -0,173
E23 0,540 0,189 0,358
E25 0,507 0,383 0,007
E24 -0,049 0,634 0,072 
E16 -0,106 0,628 0,069 
E8 -0,186 0,623 0,109 
E32 -0,190 0,515 0,014 
E14 0,323 0,453 0,382 
E6 0,333 0,443 0,356 
E28 0,301 0,397 0,367 
E26 -0,098 0,064 0,602* 
E2 -0,029 -0,022 0,596* 
E10 -0,014 0,036 0,563* 
E12 0,318 0,383 0,534 
E4 0,334 0,349 0,471 
E30 0,348 0,360 0,415 
Matrice des types après la rotatio Oblimin 
 
Items Facteur 1 Facteur 2 Facteur3* 
E19 0,773 0,002 0,034 
E21 0,697 -0,041 -0,021
E27 0,693 -0,019 0,076
E5 0,679 0,024 -0,039
E3 0,657 -0,006 -0,103
E13 0,655 -0,040 -0,016
E11 0,635 -0,109 -0,029
E29 0,635 -0,002 -0,106
E9 0,617 -0,116 0,220
E1 0,606 -0,116 0,160
E17 0,555 -0,173 0,098
E15 0,543 0,155 -0,090
E31 0,540 0,151 -0,023
E23 0,522 -0,048 -0,257
E7 0,511 0,018 -0,199
E25 0,481 0,289 0,131
E24 0,110 0,680 0,015 
E16 0,044 0,659 0,002 
E8 -0,044 0,631 0,029 
E32 -0,086 0,516 -0,062

















E10 0,061 0,007 0,579* 
E12 -0,202 0,310 0,465 
E4 -0,235 0,273 0,400 
E30 0,255 0,284 0,338 
Facteur 1 2 3 
1 0,800 -0,470 -0,374
2 0,570 0,397 0,720 





La consistance interne : rappelons que la solution avec la rotation Oblimin 
a été conservée. La consistance interne entre les items de chacun de ses trois facteurs 
a été évaluée à l’aide de l’alpha de Cronbach. Un alpha de 0,9 a été observé entre les 
16 items du premier facteur (19, 21, 27, 5, 3, 13, 11, 29, 9, 1, 17, 15, 31, 23, 25 et 7). 
Un coefficient alpha de 0,7 a été observé respectivement pour les trois items (2, 10 et 
26) du deuxième facteur et les quatre items (8, 16, 24, et 32) du troisième. La 
suppression d’autres items n’améliore pas les valeurs trouvées. Pour les trois facteurs, 
la corrélation complète des items corrigés montre des valeurs > 0,4. Ceci indique 
l’existence d’une bonne consistance entre les items de chaque facteur nous permettant 
de créer trois variables sur SPSS associés à chacun d’entre eux. 
 
Corrélation entre les variables : pour nommer ces variables, nous nous 
sommes basés sur le circomplexe de Leary (1957). Le premier construit sera nommée 
coopération-soumission (CS) vu qu’il regroupe les items situés à droite de l’axe de 
soutien et que le nombre d’items de la permissivité (4 items : 5, 7, 15 et 31) est plus 
élevé que celui de leadership (3 items : 9, 17 et 1). L’exigence (E) (3 items : 2, 10 et 
26) et l’incertitude (I) (4 items : 8, 16, 24 et 32) correspondent respectivement au 




Fig 1. Solution factorielle à trois facteurs 
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Le test de Kolmogorov-Smirnov pour les trois variables trouvées 
(coopération-soumission (0,09 ; p < 0,001), exigence (0,21 ; p < 0,001) et incertitude 
(0,21 ; p <0 ,001) est significatif dénotant une fois de plus une distribution des données 
non conforme à la normalité. Ceci explique notre recours au coefficient de Spearman 
pour étudier le lien entre les trois variables.  
Comme le montre le tableau 5, des corrélations négatives et significatives sont 
observées entre les variables 1 et 2 (r1s = -0,19 ; p < 0,01) et les variables 1 et 3 (r2s = 
-0,32 ; p < 0,01) tandis que la corrélation entre les variables 2 et 3 (r3s = 0,11 ; p <0,01)
est statistiquement positive. Les coefficients de détermination des trois couples de 
variables sont faibles (r1s2 = 0,04 ; r2s2 = 0,1 ; r3s2=0,01).  
Tableau 5 
Corrélation entre les trois variables créées. 
Corrélations 
Variables 1 2 3 
Rho de 
Spearman 
1 1,00 -0,19** -0,32**
2 -0,19** 1,00 0,11**
3 -0,32** 0,11** 1,00
** La corrélation est significative au niveau 0,01 (bilatéral). 
Des qualités psychométriques insuffisantes : Pour conclure, contrairement 
aux résultats obtenus par le biais de la première démarche d’AFE, ceux obtenus par 
l’utilisation de la démarche rigoureuse nous ont permis d’obtenir trois facteurs 
démontrant une bonne consistance interne, mais ne reflétant pas la structure théorique 
bidimensionnelle du QTI. Cette démarche n’a pas permis la vérification des qualités 
psychométriques de ce questionnaire (validité factorielle et consistance interne). 
3.6  Discussion et recommandation 
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Cet article fait partie des rares études qui ont critiqué les démarches de 
validation du QTI. Il se veut aussi une continuité des études ayant critiqué l’usage non 
approprié des AFE dans la validation des questionnaires psychométriques traduits de 
l’anglais au français à partir de l’exemple du QTI.  
Les résultats produits dans cette étude montrent qu’un même ensemble de 
données recueillies par un même questionnaire peut démontrer des qualités 
psychométriques suffisantes et non suffisantes selon les choix et le degré de rigueurs 
des stratégies d’analyse factorielle choisies. Par ailleurs, une attention particulière doit 
être accordée aux démarches et aux étapes d’analyses factorielles pour produire des 
résultats rigoureux. 
Si l’on s’appuie sur les résultats de la première démarche d’AFE qui ne suit 
ni l’ordre des étapes ni les seuils recommandés par les experts, nous pourrions prouver 
que le QTI possède une validité et une fidélité suffisantes pour être utilisé dans le 
contexte particulier de l’ÉPS au Québec. D’ailleurs, ce résultat converge avec ce qui a 
été reporté dans la plupart des démarches de validation précédentes du QTI que ce soit 
au Canada (Lapointe & Legault, 1999) ou dans les autres pays du monde (Passini, 
Molinari et Speltini, 2015 ; Sivan et al., 2014). Il sera tout à fait légitime de s’interroger 
sur le degré de rigueur des démarques de validations factorielles utilisées dans les 
études antérieures (choix et justification de type de rotation, de nombre de facteurs à 
extraire, etc.). 
Pour répondre à cette question, il est important de signaler que den Brok et 
al. (2003) sont les premiers, à notre connaissance, à avoir signalé la présence de 
quelques faiblesses dans les démarches choisies antérieurement pour valider le QTI. 
Cependant, ils n’ont cité que quelques exemples d’une façon superficielle. Très 
récemment (Ben Alaya et al., soumis) ont poursuivi dans cet axe de recherche d’une 
manière plus approfondie. C’est en analysant 23 articles publiés dans plusieurs revues 
qu’ils ont pu critiquer les différents protocoles des AFE utilisées pour valider le QTI. 
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Leur étude a permis de conclure qu’aucune démarche ne respecte toutes les prémisses 
et les exigences des AFE. Les choix des critères ou des stratégies visant à valider le 
questionnaire semblent fondés sur une rationalité faible et sont peu explicités. À titre 
d'exemple, les chercheurs supposent sans la vérifier l’existence de huit échelles et ils 
effectuent leurs AF sur ces échelles et non pas sur les items (ex. : Telli et al., 2007 ; 
Wei et al., 2009). Est-ce que ces échelles mesurent bien ce qu’elles sont censées 
mesurer ? Le mesurent-elles avec précision ? Comment sait-on que des items ne posent 
pas de menaces à la validité des construits ?  
D’une façon plus générale, l’utilisation non appropriée des AFE ne concerne 
pas seulement le QTI. Des problèmes similaires ont été observés dans d’autres 
domaines dont la psychologie (Fabrigar et al., 1999 ; Russell, 2002), la communication 
(Park, Dailey & Lemus, 2002) et l’éducation (Henson, Capraro & Capraro, 2001).  
DeVellis (2016) par exemple a montré que les chercheurs omettaient la 
plupart du temps des étapes dans la construction de leurs échelles et supposent que les 
items de ces dernières conduisent à la formation de construits appropriés. Selon cet 
auteur, des échelles produites de cette façon ne partagent pas obligatoirement une 
cause commune ce qui peut aboutir à des conclusions erronées et à une déformation 
de la réalité étudiée. Ceci rejoint notre première interrogation quant à la légitimité de 
commencer la démarche de validation du QTI assumant l’existence des huit échelles.  
Plus spécifiquement, en éducation, domaine de notre étude, Bourque et al. 
(2006) ont montré jusqu’à quel point les exigences des AFE ne sont pas respectées. 
Selon cette étude, la plupart des chercheurs ne vérifient pas les prémisses des AFE, ne 
justifient pas leurs recours à un type particulier de rotation ni à un nombre déterminé 
de facteurs à extraire, etc. Les travaux réalisés avec le QTI ne semblent pas être 
l’exception.  
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Dans cet article, nous avons présenté un exemple concret montrant qu’une 
démarche avec des critères minimaux a permis de vérifier les qualités psychométriques 
de la version courte canadienne-française du QTI et d’obtenir un portrait conforme à 
sa théorie sous-jacente. Cependant, en utilisant la même base des données et le même 
questionnaire, les résultats de la deuxième démarche, plus rigoureuse celles-là, 
montrent plutôt que l’application des critères précis ne permet pas d’obtenir une 
solution factorielle acceptable. Plus précisément, en suivant toutes les étapes et en 
adoptant tous les seuils recommandés par les spécialistes des AFE, le QTI ne démontre 
plus des qualités psychométriques suffisantes pour être utilisé dans le contexte de 
l’ÉPS québécois. La comparaison entre les résultats de deux démarches montre bel et 
bien qu’en suivant les recommandations et les exigences des AF, les items qui posent 
des problèmes de multi-colinéarité, de singularité ou de complexité disparaissent d’une 
étape à une autre. C’est la raison pour laquelle la structure factorielle initiale peut s’en 
trouver modifiée, voire fragilisée ceci rendant la validation du questionnaire devient 
plus aléatoire. Ainsi, la sélection de seuils moins contraignants ou de stratégies 
insuffisamment justifiées peut conduire à la remise en cause des résultats publiés par 
ces instruments. D’ailleurs, cet article montre que, contrairement à ce qui est publié 
par Legault et Lapointe (1999), la version courte du QTI composée de 32 items est 
structurellement déformée et ne permet pas d’étudier les comportements d’interaction 
des enseignantes et enseignants d’une manière totalement compatible à ses fondements 
théoriques. Ceci soulève plusieurs questions. Jusqu’à quel point peut-on se fier aux 
résultats publiés par cette version de QTI ? Serait-il possible de remettre en question 
aussi les autres versions de ce questionnaire malgré leur large diffusion ou s’agit-il 
plutôt d’un problème isolé concernant la version abrégée de ce questionnaire ?  
Le retour sur les démarches de validation des autres versions de QTI pourra 
former une première piste pour répondre à ces questions. Il est clair que dans la plupart 
des cas, sous prétexte de l’espace limité des articles, les chercheurs ne fournissent pas 
assez de détails sur les démarches adoptées. Par exemple (Ben Alaya et al., soumis) 
constate que seulement trois articles sur les 23 analysés fournissent des tableaux 
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complets de leurs solutions factorielles. Ces mêmes auteurs ont aussi montré que sur 
les 23 articles analysés, seulement deux se sont basés sur le test de Bartlett, le 
déterminant et l’indice KMO pour justifier leur recours aux AF. Or rappelons que ce 
sont des conditions qui en cas d’insuffisances peuvent justifier l’arrêt immédiat des 
procédures d’AF. À titre d’exemple, le test non significatif de Bartlett indique 
l’absence de combinaison entre les items (matrice identité) ce qui rend le recours aux 
AFE inutile (Pett et al., 2003). De même, une valeur de KMO < 0,6 indique que pour 
l’ensemble des items analysés, il est impossible de construire des facteurs latents 
(Bourque et al., 2006). Ceci dit, le manque d’information rend difficile l’appréciation 
des résultats publiés. 
Rappelons que les AFE sont des démarches statistiques qui doivent être 
effectuées itérativement jusqu’à l’atteinte de la solution factorielle la plus adéquate 
(Beavers et al., 2013). Ceci nécessite une bonne maitrise des aspects statistiques de la 
part des chercheurs, mais aussi de celle des évaluateurs mandatés par les revues 
arbitrées. Cette connaissance peut limiter la marge de subjectivité du chercheur 
présentée par les experts en méthodologie comme étant une faiblesse des AF « A 
commonly cited limitation of exploratory factor analysis (EFA) is its level of 
subjectivity stemming from the many methodological decisions a researcher must 
make to complete a single analysis, with the accuracy of the results largely dependent 
upon the quality of these decisions » (Beavers et al.2015, p. 1).  
Parallèlement à l’aspect statistique, les utilisateurs des AFE sont, comme nous 
l’avons déjà mentionné, aussi appelés à bien maîtriser les fondements théoriques de 
leur questionnaire (Beavers et al., 2013). À titre d’exemple, le QTI est basé sur la 
communication interpersonnelle de Watzlawick, Bavelas et Jackson (1967) et sur le 
modèle en circomplexe de Leary (1957). Ce dernier modèle suppose l’indépendance 
des dimensions de soutien et de contrôle (Wubbels & Levy, 1993). Sur cette base, il 
devient légitime de prioriser la rotation orthogonale qui conserve l’indépendance des 





connaissance de la rotation orthogonale et de la différence entre celle-ci et la rotation 
oblique. Étant en phase exploratoire, la décision de conserver la solution factorielle 
avec la rotation Varimax dépend de l’interprétation de la matrice de transformation 
factorielle qui nous renseigne sur le lien entre les facteurs. Si la matrice démontre 
l’existence d’une corrélation significative entre les facteurs, le recours à la rotation 
oblique sera plus indiqué bien que le modèle théorique suppose l’indépendance des 
facteurs.  
 
À force d’ignorer sciemment ou non les prémisses et les exigences des AFE, 
n’y a-t-il pas un risque que les chercheurs publient des résultats peu fiables ? Pour le 
QTI par exemple, on peut distinguer au moins deux versions (ex. : version de 48, 
version de 64 items) entre la version originale de 77 items et celle de 32 items utilisés 
dans cet article (Passini et al., 2015). Si chaque démarche de validation est entachée 
par quelques lacunes méthodologiques et statistiques, les nouvelles versions restent-
elles toujours fiables ? Il pourrait même devenir légitime de se demander s’il est 
toujours question des mêmes construits mesurés. 
  
Dans le but de surmonter ces problèmes liés au recours aux AFE et d’aider 
les chercheurs à profiter des avantages et de l’utilité de ces analyses, nous proposons 
quelques recommandations pour les futures recherches. D’ailleurs, nous avons essayé 
dans cet article, à travers l’exemple du QTI, d’offrir aux chercheurs francophones une 
démarche détaillée des AFE qui comporte toutes les étapes, tous les détails et les seuils 
recommandés par les spécialistes de ces analyses.  
 
En effectuant des AFE, le chercheur est appelé à adopter une froide neutralité 
et à accepter le résultat même s’il ne correspond pas à ce qui est attendu. 
 
L’utilisateur des AFE doit justifier chaque décision en se référant aussi bien 






Pour effectuer des AFE, au moins un membre de l’équipe de recherche doit 
avoir une formation approfondie en méthodologie et en statistiques en plus de son 
domaine d’étude. Ceci permet à l’équipe de respecter toutes les étapes et les exigences 
de ce type d’analyse. Également, au moins un membre du comité d’évaluation des 
revues doit posséder les connaissances méthodologiques et statistiques suffisantes 
pour pouvoir juger de la qualité des publications soumises. Ceci permet de diminuer 
la diffusion de travaux comportant des usages non appropriés des AF dans les 
démarches de validation que ce soit du QTI ou d’autres questionnaires 
psychométriques.  
 
D’une façon plus générale, la production de connaissances valides et fiables 
porteuses de progrès sur les plans scientifique, social et professionnel est une 
responsabilité partagée par les chercheurs et les éditeurs des revues. Le chercheur est 
responsable d’élaborer le meilleur projet dont il est capable, de le mener d’une façon 
acceptable et d’en interpréter les résultats de la manière la plus impartiale 
possible. Cela suppose du chercheur qu’il s’interroge sur ses propres limites et qu’il 
n’entreprenne pas de travaux pour lesquels lui ou les membres de son équipe n’ont pas 
les ressources pour les mener à bien. Les éditeurs de revue et les comités de rédaction 
ont aussi leur part de responsabilité. Ils doivent s’assurer de la qualité des articles 
soumis ce qui suppose de solliciter les personnes les plus aptes à arbitrer les textes qui 
leur sont soumis et à faire les recommandations qui s’imposent compte tenu de l’état 
des connaissances disponibles. 
 
Le chercheur doit être conscient de l’effet des spécificités sociales et 
culturelles sur les construits produits. Autrement dit, le questionnaire psychométrique 
est administré par des êtres humains à des êtres humains. Ces derniers ont leurs propres 
expériences, cultures, croyances, etc. En conséquence, il est tout à fait plausible de 
trouver que le questionnaire valide dans un contexte (pays, catégorie d’âge, sexe…) 
n’est pas valide dans un autre. Nous pouvons ici citer l’étude menée par Chandon et 
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Bartikowski (2010) sur les facteurs susceptibles d’influencer la transposition des 
questionnaires d’un pays à un autre. Cette étude a démontré l’effet des facteurs 
culturels sur la qualité psychométrique des questionnaires (Davis, Douglas & Silk, 
1981). À titre d’exemple, les Chinois attribuent une signification socio-culturelle 
positive au chiffre (3) comme porteur de la chance et négative au chiffre (4). Ceci peut 
influencer leurs choix dans les échelles de type Likert. Chandon et Bartikowski (2010) 
traitent le phénomène des choix les « plus socialement désirables » en précisant qu’il 
y a plusieurs personnes qui ne cochent pas la réponse la plus réelle, mais plutôt la plus 
prestigieuse socialement. Parallèlement aux facteurs reliés à la culture, plusieurs autres 
facteurs internes ou externes aux répondants peuvent influencer les réponses sur un 
questionnaire et par ailleurs sa validité et fidélité. Citons comme exemple la motivation 
et les préférences du répondant. Il y a des élèves qui n’aiment pas lire les questions et 
qui choisissent arbitrairement les extrémités ou les milieux des échelles (Baumgartner 
& Steenkamp, 2001). D’autres qui ne comprennent pas bien le sens des items, car le 
même mot peut avoir une signification différente selon le vécu, le niveau intellectuel 
ou l’origine du répondant (Chandon & Bartikowski, 2010). 
Dumas (2009) fait partie des rares chercheurs ayant opté pour une stratégie 
d’analyse alternative dans le but de contourner certaines des limites des stratégies 
d’analyse habituellement préconisées liées notamment à la nature des données, à 
l’irrégularité des distributions et à la difficulté de confirmer les construits. Il a utilisé 
une méthode, l’analyse des correspondances multiples (ACM), qui appartient à la 
famille des analyses factorielles. L’ACM s’inscrit dans le cadre d’une approche 
descriptive, exploratoire et multi-dimentionnelle des données (Debois, 2008). Partant 
des items modélisés plutôt que de construits supposés sous-jacents, elle a l’avantage 
d’être peu influencée par la normalité de la distribution des variables et la non linéarité 
des rapports entre elles. L’ACM permet de décrire les patrons d’organisation des 
modalités des items du questionnaire étudiés selon leur proximité et leur distance sur 
un plan souvent bidimensionnel (Greenacre, 2006). Cette méthode permet de visualiser 
graphiquement les ressemblances et les disparités entre les répondants de même que 
172 
les associations entre les différentes modalités de réponses. Ces patrons d’associations 
peuvent éventuellement permettre d’inférer l’existence de construits latents. L’analyse 
des données avec cette méthode peut s’avérer porteuse de significations utiles aux 
chercheurs qui s’intéressent de la dimension relationnelle de l’environnement 
d’apprentissage de même qu’aux enseignantes et enseignants qui cherchent des 
manières d’obtenir des rétroactions provenant des élèves à propos de leurs 
interventions et de leurs manières d’agir et d’être avec eux. Le chercheur intéressé par 
cette méthode peut trouver dans le mémoire de Dumas accessible en ligne une 
référence intéressante des exigences liées à ce type d’analyse ainsi qu’une illustration 
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Ce chapitre a pour objectif la discussion des résultats trouvés. Il débute par la 
distinction entre l’objectif initial souhaité et les trois objectifs réalisés dans le cadre de 
cette recherche doctorale. Les retombées scientifiques associées à chacun seront par la 
suite exposées. Ensuite, nous présentons les principales limites qui expliquent nos 
futurs objectifs de recherche. Nous clôturons cette section par une conclusion générale.  
 
I. D’UN OBJECTIF INITIAL SOUHAITÉ À DES OBJECTIFS 
RÉALISÉS 
 
Notre étude s’inscrit dans le cadre général des recherches sur l’environnement 
d’apprentissage (EA) et, plus particulièrement, sur sa dimension relationnelle. Durant 
cette dernière décennie, il a surtout été question d’optimiser l’aspect relationnel en 
raison de son effet sur plusieurs aspects du processus enseignement-apprentissage 
(ex. : motivation, implication en classe, engagement, performance en classe, etc.) 
(Wilkins, 2014). C’est pourquoi nous avons fixé comme objectif initial l’étude de la 
relation enseignant-élève dans un contexte très peu exploré, à savoir le monde arabe 
et, plus précisément, la Tunisie. Cet objectif, tel que mentionné dans les chapitres 
précédents, a été motivé par plusieurs raisons d’ordre scientifique, socioculturelle aussi 
que socioprofessionnelle et stimulé par la révolution du Jasmin (2011). L’étude de la 
relation enseignant-élève s’est systématiquement imposée comme un sujet d’actualité 
en Tunisie. Il a occupé une place de choix dans les médias sociaux sans toutefois être 
exploré scientifiquement. En conséquence, étudier ce phénomène à partir de dispositifs 
et d’outils scientifiques tels des questionnaires valiés pouvait conduire à une meilleure 
compréhension du déséquilibre relationnel qui a caractérisé l’école tunisienne après la 
révolution des jeunes en 2011.  
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Ces derniers ont lutté fort pour leur droit à la dignité et à la liberté 
d’expression (Honwana, 2013). L’idée résidait dans le fait de fournir à ces jeunes un 
instrument de mesure leur permettant d’exprimer et d’interpréter de façon valide et 
fiable leurs perceptions des comportements interpersonnels de leurs enseignants. En 
soi, cette pratique est inhabituelle en Tunisie dans le sens où les élèves n’ont jamais eu 
la possibilité de se prononcer à propos de leurs enseignantes et enseignants. Il est 
important de préciser à ce stade que la Tunisie est caractérisée par une vision 
particulière à l’égard du rôle joué par l’enseignant, lequel, presqu’au même titre que 
le savant, s’est vu conférer respect et vénération en vertu des dispositions de la culture 
arabo-islamique (Abdelli, Perru et Clément, 2007). Nous avons trouvé dans ces deux 
hadiths émanant du prophète musulman Mohamed (paix et salut sur lui), une bonne 
référence pour expliquer ce propos : « Certes, Allah, et ses anges, les habitants des 
cieux et de la terre, jusqu'à la fourmi dans sa tanière et jusqu’au poisson prient pour 
celui qui enseigne aux gens le bien » et « Les savants sont les héritiers des Prophètes, 
les prophètes n’ont pas laissé (en héritage) de Dinâr ni de Dirham, mais ils ont légué 
la science, celui qui prend la science prend une grande part » (Abou-Daoud, 2017,       
p. 26).
 Aussi bien dans la famille tunisienne qu’à l’école, les valeurs et les 
représentations « obéissent à des modèles codifiés par la tradition et validés par le 
référent religieux » (Ben Salem, 2009, p. 109). Par conséquent, selon ces normes, 
parents, enseignantes et enseignants ont exercé et exercent encore leur ascendant sur 
leurs enfants et élèves, éduqués à la soumission et à l’obéissance (Miled, 2012). Ces 
codes sont transmis inconsciemment d’une génération à une autre (Todd, 1983), mais 
leur application diffère selon le niveau socio-économique des familles. Ceci explique 
la nécessité de sélectionner un échantillon hétérogène en termes de différences socio-
économiques. Néanmoins, les changements économiques et politiques ont eu des effets 
sur les modes et les valeurs de la société expliquant le passage graduel d’un modèle 
traditionnel à un modèle moderne (Miled, 2012). La Tunisie a démontré 
historiquement son adhésion à cet esprit évolutif (Miossex, 1999).  
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Ce pays a démontré récemment à ses voisins maghrébins et arabes jusqu’à 
quel point les systèmes autoritaires sont fragiles. En effet, la révolution de 2011 a 
représenté le point de changement d’un régime politique autoritaire et de dictatorial 
qui a duré 23 ans. L’école n’a pas été à l’abri de ce changement. Les jeunes tunisiens 
qui ont souffert longtemps du système autoritaire ont brisé leur peur et ont osé se 
prononcer en utilisant le désormais célèbre « dégage » (Hmed, 2011) même face aux 
enseignantes et enseignants qui ne répondent pas à leurs besoins et à leurs attentes. 
Ceci a eu pour effet d’éroder la relation enseignant-élève. Ce problème a été clairement 
souligné dans une enquête publiée récemment par l’OCDE « tous les pays et 
économies disposant de données comparables affichent une amélioration significative 
des relations entre élèves, enseignantes et enseignants durant cette période, à 
l’exception de la Tunisie » (OCDE, 2015, p. 2) . 
 Une année après cette révolution, le taux d’abandon scolaire a atteint son 
maximum en dépassant le seuil de 100 000 élèves inscrits au primaire et au secondaire 
(Ministère de l’Éducation national de la Tunisie, 2013). En analysant ces statistiques, 
Boughzou (2016) a constaté que ce phénomène touche plus particulièrement les élèves 
âgés de 13 à 17 qui forment environ 80 % de l’ensemble des élèves déscolarisés. C’est 
ce qui explique le choix du niveau secondaire dans cette étude doctorale. En menant 
une enquête auprès de ses élèves, Bouzghou (2016) a classé l’EA non épanouissant et 
déplaisant comme principale raison d’abandon. Il a constaté aussi qu’environ 80 % des 
élèves tunisiens ayant abandonné leurs études étaient victimes d’un ou de plusieurs 
attitudes agressives d’ordre moral, physique ou verbal de la part de leurs enseignantes 
et enseignants ou du corps administratif (Ibid.). Bien qu’il s’agisse d’un phénomène 
triste et choquant, ce type d’attitude ne concerne pas uniquement la Tunisie. 
D'après une étude menée par Cyrulnik (2003) : « Beaucoup d’enfants, 
vraiment beaucoup, expliquent en psychothérapie à quel point un enseignant a modifié 
la trajectoire de leur existence par une simple attitude ou une phrase anodine pour 




que les problèmes relationnels en classe ou la qualité non satisfaisante de l’EA 
s’avèrent « un problème international touchant beaucoup de pays », mais il est 
alarmant de constater que « son évolution très rapide fait que ce phénomène devient 
sérieusement inquiétant en Tunisie » (Boughzou, 2016, p. 47). Nous avons mené cette 
recherche doctorale dans l’espoir de contribuer à la résolution de ce problème.  
 
Nous avons supposé que le QTI pourrait former pour les jeunes élèves 
tunisiens un outil intéressant susceptible de répondre à leur volonté d’expression 
postrévolutionnaire. Autrement dit, il leur permettrait d’exprimer leurs perceptions 
quant aux comportements interpersonnels de leurs enseignantes et enseignants au lieu 
de leur dire « dégage ». 
 
En se basant sur ces perceptions, l’enseignant serait en mesure de dresser un 
portrait organisé et intelligible des besoins et des attentes de ses élèves lui permettant 
ainsi d’ajuster ses comportements d’interaction en classe. Les responsables du secteur 
éducatif pourraient également profiter de ce portrait dans l’élaboration des 
programmes de formation des enseignantes et enseignants d’ÉPS.  
 
Nous avons considéré l’atteinte de cet objectif comme un premier pas vers la 
compréhension puis vers l’amélioration de la relation enseignant-élève et vers 
l’optimisation de la qualité de l’environnement qui règne actuellement dans le contexte 
scolaire tunisien. Pour y arriver, nous avons essayé dans un premier temps de vérifier 
les qualités psychométriques de la version courte française du QTI pour pouvoir 
l’utiliser dans le contexte tunisien. Nous avons pu administrer cette version auprès 
d’élèves tunisiens sans la traduire en raison de leur scolarité en français qui commence 
à partir de l’âge de neuf ans (Bouttemont, 2002). C’était le premier objectif réalisé 
dans cette thèse. Il a été motivé par l'indisponibilité des questionnaires valides dans le 
monde arabe, réalité que nous l’avons vu entraver les recherches sur l'EA dans les pays 






Contrairement aux attentes, le questionnaire ayant bénéficié d’une 
reconnaissance internationale (Wubbels et Brekelmans, 2005) n’a pas démontré des 
qualités psychométriques suffisantes dans le contexte tunisien. La solution factorielle 
trouvée n’était pas conforme aux construits du QTI. C’est la raison pour laquelle nous 
n’avons pas pu poursuivre la ligne tracée au départ de l’étude de la relation enseignant-
élève. La non-validation imprévue et les zones d’ombres constatées au niveau des 
qualités psychométriques du QTI dans le contexte tunisien nous a plutôt incités à 
réviser les démarches de validation précédentes de ce questionnaire. Ce faisant, nous 
avons détecté plusieurs lacunes et faiblesses à différents niveaux (analyses factorielles, 
fidélité, analyses structurales…). Voilà pourquoi nous avons réorienté notre étude vers 
la critique approfondie des démarches de validation et de fidélité du QTI.  
 
Cette critique a été menée en deux étapes. Dans la première nous avons 
analysé les démarches de validité et de fidélité de différentes versions du QTI. Ceci a 
correspondu au deuxième objectif réalisé dans cette thèse en nous basant sur un corpus 
de 23 articles scientifiques.  
 
Par la suite, l’attention a été portée plus spécifiquement sur la version courte 
française du QTI. Nous avons dans ce sens abordé les problèmes de mésusage des AF 
dans la validation du QTI, ce qui a représenté notre troisième objectif. Afin de juger le 
degré de rigueur de la démarche de validation de cette version, nous nous sommes 
basés sur des données déjà collectées au Québec, contexte dans lequel cette version du 
QTI a été validée par Lapointe et Legault (1999) et par Dumas (2009). Dans cette 
optique, nous avons mené deux démarches de validations différentes : la première a 
correspondu à ce qui est reporté dans les études antérieures ayant validé le QTI. Dans 
la deuxième, nous avons veillé au respect des étapes et aux exigences de la validation 
factorielle (spécifiquement les analyses factorielles exploratoires) recommandées par 
les spécialistes de ce domaine (ex. : Beavers et al., 2013 ; Field, 2013). Cette seconde 
démarche a été préparée rigoureusement en consultant plusieurs ressources 




statistiques de base et avancées. Nous avons remarqué que la plupart de ces ressources 
sont en anglais. Vu la rareté des guides en français, nous avons décrit en détail le 
protocole de validation (article 3) afin de guider les chercheurs francophones dans 
leurs futures démarches de validation. Nous avons espéré que cette stratégie contribue 
à minimiser les lacunes méthodologiques et statistiques dans les prochaines tentatives 
de validation des questionnaires traduits en français. La comparaison des résultats 
obtenus par ces deux démarches nous a permis de montrer jusqu’à quel point les 
faiblesses des démarches de validation peuvent biaiser les résultats et la solution 
factorielle finale non seulement du QTI, mais aussi des différents questionnaires 
psychométriques utilisés en sciences humaines et sociales ou en éducation.  
 
En résumé, la non-validation du QTI dans le contexte tunisien a entravé 
l’atteinte de notre objectif initial. Néanmoins, les trois objectifs décrits précédemment 
nous ont tout de même permis de rédiger trois articles. Leurs retombées scientifiques 
sont suffisamment riches et originales pour qu’elles puissent faire l’objet d’une thèse 
doctorale.  
 
II. RETOMBÉES SCIENTIFIQUES  
 
La richesse et la qualité des articles résident principalement dans leurs apports 
scientifiques. Pour cette raison, il est important après avoir expliqué les objectifs 
souhaités et réalisés, de présenter les retombées scientifiques de chacun d’entre eux.  
 
Le premier article intitulé : « Vérification des qualités psychométriques du « 
Questionnaire on Teacher Interaction (QTI) » en contexte tunisien » forme une 
première tentative de validation des qualités psychométriques du QTI dans le monde 
arabe et plus spécifiquement en Tunisie. Par ailleurs, il permet d’enrichir la 
documentation scientifique traitant de la validation de ce questionnaire en ciblant un 
contexte qui n’a jamais été explorée, soit le contexte arabe. Cet article met en évidence 





tunisien, du fait de la non-conformité de la structure résultante de l’analyse des 
données collectées en Tunisie à la structure bidimensionnelle attendue sur le plan 
théorique. Cependant, il est important de préciser que ceci ne nie pas la robustesse de 
la nouvelle structure trouvée. Nous pensons qu’elle pourrait donc mieux décrire la 
relation enseignant-enseigné en Tunisie. Pour explorer cette structure, il sera 
nécessaire de mener de nouveaux travaux à caractère théorique visant à mieux définir 
ses fondements. La contribution méthodologique de cet article se manifeste sur deux 
plans : 1) faire valoir, en premier lieu, la nécessité de vérifier les qualités 
psychométriques de n’importe quel questionnaire en dépit de sa réputation. Il s’agit 
d’une étape importante pour produire des résultats fiables et représentatifs des 
spécificités socioculturelles de la nouvelle clientèle ciblée. 2) Mettre en évidence, en 
deuxième lieu, l’existence de différentes lacunes méthodologiques nécessitant une 
critique approfondie des démarches de validation et de fidélité du QTI utilisées dans 
le passé. 
 
Le deuxième article a pour titre : « Analyse critique des démarches de 
vérification des qualités psychométriques du Questionnaire on Teacher Interaction 
(QTI) ». Il se veut une innovation dans les recherches traitant du QTI dans le sens où 
c’est le premier à présenter une critique approfondie de ses différentes démarches de 
validation. Les chercheurs souhaitant utiliser ce questionnaire doivent être conscients 
de l’existence de plusieurs lacunes pouvant remettre en question l’une ou l’autre 
version produite du QTI ainsi que sa validité. D’ailleurs, il est légitime dans cette 
optique de se poser des questions quant à la crédibilité des résultats publiés avec les 
différentes versions de ce questionnaire sans être validés.  
 
Cet article contribue à l’avancement des recherches en méthodologie ayant 
critiqué les démarches de vérification des qualités psychométriques de plusieurs autres 
questionnaires dans d’autres domaines (ex. : éducation, psychologie, etc.). Il justifie 
aussi la nécessité d’avoir de bonnes connaissances méthodologiques, statistiques et 




adoptée et les analyses statistiques opérées. La valeur de cette contribution réside 
principalement dans son originalité. 
  
Le dernier article est nommé « Usages et mésusages des analyses factorielles 
exploratoires. Le cas de la version courte française du Questionnaire on Teacher 
Interaction (QTI) ». Cet article se veut une continuité des critiques soulevées dans les 
deux précédents articles. Toutefois, il aborde plus spécifiquement la validité factorielle 
et la fidélité interne de la version courte du QTI. Il met en évidence l’importance de 
respecter les choix (ex. : de la méthode d’extraction, de rotation) et de justifier les 
décisions (ex. : nombre de facteurs à extraire) quand il s’agit des analyses factorielles, 
afin de produire des résultats rigoureux. Il expose, à travers un exemple concret et en 
partant des mêmes données, la possibilité d’aboutir à deux conclusions contradictoires 
en termes de validité du QTI. Plus explicitement, il est à la fois possible de prouver 
que ce questionnaire possède des qualités psychométriques suffisantes au Québec en 
utilisant les seuils minimaux et de démontrer le contraire en étant plus rigoureux, ce 
qui revient une nouvelle fois à soulever le problème de l’effet des décisions et des 
choix opérés par les chercheurs à propos de la vérification des qualités 
psychométriques d’un questionnaire. N’y a-t-il pas là matière à sensibiliser davantage 
les équipes de recherche et les éditeurs quant à leurs responsabilités partagées dans la 
production de connaissances valides, fiables et porteuses de progrès sur les plans 
scientifiques, sociaux et professionnels ? Par ailleurs, les chercheurs qui souhaitent 
utiliser cette version au Québec ou dans un autre contexte doivent revérifier ses 
qualités psychométriques selon un protocole rigoureux. Il résulte de ce qui précède 
qu’il y a nécessité de mieux outiller les chercheurs francophones en termes de bons 
usages des analyses factorielles (exploratoires). C’est la raison qui nous a motivés à 
rédiger cet article en français en détaillant la démarche de validation du QTI. Cette 
démarche pourra être utilisée comme un guide méthodologique pour aussi bien les 
chercheurs francophones qui utilisent le QTI que ceux qui souhaitent valider d’autres 






Nous supposons que, dans son ensemble, cette recherche doctorale contribue 
au développement des connaissances méthodologiques qui concernent les démarches 
de validation factorielle en général et celles du QTI en particulier. Elle expose les 
arguments nécessaires pour convaincre les chercheurs de l’importance de vérifier les 
qualités psychométriques de n’importe quelle version du QTI avant de l’utiliser. Ceci 
veut dire que la validité de sa transposition culturelle et linguistique n'est jamais 
assurée, qu’il faut toujours la vérifier. Sa vérification n’est pas une tâche simple, c’est 
une responsabilité qui nécessite des connaissances méthodologiques, statistiques et 
théoriques avancées pour produire des résultats fiables.  
 
Prenons l’exemple de l’étude de Charalampous et Kokkinos (2013) qui ont 
publié récemment un article traitant de la validation transculturelle du modèle 
théorique sur lequel a été basé le QTI suivant : le « Model of Interpersonal Teacher 
Behavior (MITB) ». Ces deux auteurs ont souligné, à travers une approche qualitative 
(des entretiens) menée dans le contexte grec, l’existence de « several deviations with 
respect to the exact positioning of the behaviours in terms of the circupmlex nature of 
the MITB » (p. 199). Ils ont expliqué cet écart par deux raisons principales : 1) le niveau 
de développement des élèves qui ne leur permet pas toujours de distinguer les 
différences mineures entre les comportements sous-jacents (surtout ceux appartenant 
à l’axe de contrôle). 2) l’effet des facteurs culturels et de l’éducation qui agissent 
comme filtres des perceptions des élèves. Les résultats de notre étude soutiennent ces 
hypothèses, car ils prouvent la nécessité de vérifier comment répond le QTI avant de 
l’utiliser, peu importe le contexte ciblé (niveau primaire ou secondaire, pays arabe ou 
occidental, cours de mathématiques, éducation physique ou de chimie, etc.). 
 
Notre travail ne fait pas partie du passé de ce questionnaire, mais il peut être 
une partie de son avenir et éventuellement contribuer à son ajustement. En faisant 
valoir les faiblesses des démarches de validation utilisées dans le passé et en proposant 
des recommandations pour l’avenir, nous pouvons contribuer à l’amélioration de la 





Les conclusions et les résultats trouvés à partir du QTI concernant les 
questionnaires psychométriques utilisés en sciences humaines et sociales, pourront 
être appliqués à d’autres questionnaires. À l’instar de cet exemple, les chercheurs des 
autres domaines pourront tirer profit de l’exercice réalisé dans cette thèse avant 
d’utiliser un questionnaire psychométrique dans leurs futurs projets de recherches. Par 
ailleurs, quel que soit le questionnaire utilisé ou l’étendue de sa diffusion, la 
vérification de ses qualités psychométriques est une étape primordiale qui nécessite 
une démarche rigoureuse et une prise de conscience de chaque décision opérée.  
 
III. LIMITES DE L’ÉTUDE DOCTORALE 
 
Dans cette section, il est question en premier lieu de présenter la limite 
générale de cette recherche doctorale. Ensuite, nous identifions les limites propres à 
chacun des trois articles rédigés.  
 
1. Limite de la thèse en général  
 
D’une manière transversale, la thèse dans son ensemble comprend une limite 
principale qui concerne l’atteinte de l’objectif fixé initialement, soit l’étude de la 
relation enseignant-élève dans le contexte de la Tunisie. Contrairement à ce qui était 
prévu, le QTI n’a pas démontré des qualités psychométriques suffisantes pour être 
utilisé dans le contexte tunisien. Cet état de fait justifie le changement opéré quant aux 
intentions initiales. Il est important de signaler que le détournement effectué dans cette 
recherche doctorale nous a amenés à découvrir un tas de choses intéressantes, 
notamment sur le plan méthodologique qui concerne aussi bien le QTI que les autres 
questionnaires psychométriques.  
 






La principale limite de ce premier article concerne l’échantillon utilisé. 
Rappelons que ce dernier était sélectionné à partir d’une population accessible et non 
pas à partir de la population cible. Autrement dit, la sollicitation de tous les élèves 
tunisiens du secondaire n’était pas possible en raison de contraintes budgétaires et 
logistiques. Seulement quatre gouvernorats de la Tunisie parmi 24 ont été visés, soit 
ceux situés dans la capitale de la Tunisie communément appelée le grand Tunis (voir 
Annexe K). Nous avons essayé de constituer un échantillon statistiquement 
représentatif de cette partie de la Tunisie en termes de catégories d’âge, de taille, de 
sexe et de classes socio-économiques (moyenne, favorisée et défavorisée). Cependant, 
on ne peut pas savoir si cet échantillon était effectivement représentatif de la 
population mère, mais on savait qu’il avait une taille suffisante pour atteindre l’objectif 
de cet article, à savoir la vérification des qualités psychométriques du QTI dans le 
contexte tunisien (n > 300 : seuil recommandé par les experts pour effectuer des AF). 
À ce stade, les résultats trouvés ne sont pas généralisables sur la population mère pour 
au mois deux raisons.  
 
En premier lieu, la Tunisie est caractérisée par une grande diversité sociale, 
politique, scolaire et économique entre ses différentes régions (Bousnina, 1991). Ce 
pays n'est homogène qu’en apparence. Il cache toutefois plusieurs niveaux d’inégalités 
entre les régions de la Tunisie : « Sous son manteau homogène de complexe de plaines 
habitées par des musulmans sunnites arabophones, la Tunisie présente en fait une 
véritable peau de panthère, une mosaïque de sous-ensembles » (Miossec, 1999, p. 
262). Cette diversité ne permet pas la généralisation des résultats de cet article sur les 
différentes régions de ce pays.  
 
Ensuite, la Tunisie a été choisie dans cette thèse comme exemple du monde 
arabophone. Il est indéniable que les pays appartenant à ce monde partagent des 
spécificités communes comme la langue, la religion, etc. Cependant, chaque pays 
possède aussi ses traits spécifiques et originaux fondés sur des aspects politiques, 




constat. Son identité est la synthèse de plus de 3 000 ans d’histoire. Elle se démarque 
des autres pays du grand Maghreb, de l’Afrique du Nord et du monde arabe par sa 
modernité, son ouverture sur l’Occident (expliquée par sa proximité de l’Europe et sa 
colonisation par la France (Benabdalah, 2009), la place de la langue française dans ses 
différents secteurs (économique, administratif et scolaire) et par les droits accordés à 
la femme (Ibid.). Ces différentes spécificités ont fait de la Tunisie, selon Miossac 
(1999) « le pays de loin le plus avancé du monde arabe » (p. 6). Par ailleurs, il est 
impossible de généraliser les résultats de cet article par extrapolation sur le monde 
arabophone, l’Afrique du Nord ou le grand Maghreb. Autrement dit, la non-validation 
du QTI ne concerne que les établissements du secondaire situés sur le Grand-Tunis. 
De futures recherches basées sur des échantillons plus larges et plus étendus 
géographiquement sont nécessaires afin de généraliser les résultats de cet article que 
ce soit sur la Tunisie ou le monde arabe.  
 
Une autre limite de cet article concerne la structure factorielle. En effet, les 
analyses statistiques ont généré une nouvelle structure factorielle non conforme à la 
structure attendue du QTI, mais statistiquement stable. Tel que mentionné ci-haut, 
cette structure mérite d’être mieux approfondie et explicitée théoriquement. Pour y 
arriver, il est important de commencer par une étude théorique avancée dans l’espoir 
de définir chacune des deux dimensions trouvées et de produire à partir du QTI un 
nouveau questionnaire qui répond au mieux aux spécificités du contexte tunisien. Par 
la suite, il sera intéressant de tester ce questionnaire auprès de quelques élèves 
tunisiens pour s’assurer de la clarté de ses items. La vérification des qualités 
psychométriques de ce nouveau questionnaire, comme étape ultérieure, nécessitera 
une autre collecte de données qui va être couteuse en termes de temps et d’argent. Pour 
éviter de fonder théoriquement la structure trouvée sans pouvoir la tester, nous avons 
choisi donc de reporter cet objectif au futur. Il s’agit d’une autre limite de cet article. 
Nous espérons réaliser ce travail dans l’avenir tout en formant à partir de cette structure 





scolaire tunisien. Un tel questionnaire pourra former un outil intéressant aussi bien 
pour les enseignantes et enseignants que pour les responsables scolaires de la Tunisie.  
 
Tout en reconnaissant et rappelant le fait qu’il était possible d’utiliser la 
version traduite en français du QTI en Tunisie sans la traduire en arabe, en raison de 
la scolarité française des élèves tunisiens à partir de l’âge de neuf ans (Bouttemont, 
2002), il faut cependant préciser que la langue a un sens commun partagé, mais aussi 
un sens spécifique au contexte culturel (Usunier, 1999). Par ailleurs, l’utilisation d’un 
questionnaire non traduit est en soi une limite. L’étude d’Usunier (Ibid.) bien qu’elle 
soit en management peut former un bon exemple pour expliquer ce propos. Selon ce 
chercheur, le mot anglais « hair » peut désigner le cheveu et le poil de l’animal ou de 
l’être humain. Sa traduction en français par « cheveu » peut par ailleurs avoir des 
significations différentes selon l’origine du répondant (un répondant français ou un 
répondant anglais bilingue). Il n’est pas par conséquent étonnant en évoquant le mot « 
cheveu » de trouver des gens qui parlent seulement de ce qui pousse sur la tête alors 
que d’autres intègrent aussi le poil du corps. En effet, « ce ne sont ni les mots dans leur 
morphologie ni les règles de syntaxe qui sont porteurs de culturel, mais les manières 
de parler de chaque communauté, les façons d’employer les mots… » (Charaudeau, 
2001, p. 343). C’est probablement la raison pour laquelle l’item contenant le mot « se 
chicaner » était problématique dans l’analyse des réponses collectées en Tunisie. Ce 
mot entendu souvent dans la société québécoise ne semble pas avoir la même place 
dans l’école tunisienne. On ne peut malheureusement pas garantir que la manière dont 
l’élève tunisien a compris les autres items est conforme au sens voulu par Lapointe et 
Legault (1999). Entre autres, est-ce que l’incertitude par exemple est définie 
socialement et culturellement de la même façon en Tunisie et au Québec ? C’est 
pourquoi Chandon et Bartikowski (2010) insistent sur le fait que les qualités 
psychométriques d’un questionnaire sont fortement influencées par les facteurs 
culturels. Ceci nous amène à dire que la transférabilité d’un questionnaire, que ce soit 
entre les domaines (utiliser dans un cours d’ÉPS par exemple un questionnaire valide 




questionnaire valide aux États-Unis auprès des élèves québécois) ou les pays de 
cultures différentes (ex. : le Canada et la Tunisie), n’est jamais évidente. Nous 
considérons le fait d’utiliser un questionnaire en tenant pour acquise sa transférabilité 
est une grave erreur qui pourra produire des résultats non fiables. En définitive, il est 
indispensable de vérifier la validité et la fidélité de n’importe quel questionnaire avant 
de l’administrer.  
 
3. Limites de l’article 2 
 
Le corpus d’étude utilisé dans le deuxième article peut être considéré comme 
une limite qui nécessite d’être signalée. Rappelons que nous n’étions pas en mesure 
d’analyser la première démarche de validation du QTI menée par Wubbels et al. (1985) 
vu qu’elle était publiée seulement en langue néerlandaise. L’inaccessibilité 
linguistique a été un frein à notre démarche d’analyse critique. Par ailleurs, il sera 
intéressant de traduire cette étude dans le futur dans le but de vérifier son degré de 
rigueur. Comparativement aux résultats du troisième article, cette traduction nous 
permettra de vérifier si c’est le QTI qui est problématique ou c’est plutôt sa version 
courte française. En analysant la démarche adoptée par les pionniers du QTI, nous 
serons aussi en mesure de vérifier si les stratégies d’analyses utilisées étaient 
adéquates. 
 
Rappelons que cet article a été basé sur l’analyse de 23 articles publiés dans 
des revues avec un comité de lecture et traitant de la validation du QTI. La question 
qui se pose est de savoir s’il n’aurait pas été plus intéressant d’avoir un corpus d’étude 
plus large ? Dans les recherches de type qualitatif, il est difficile de trouver une réponse 
précise à cette question. Jusqu’à cette date, les chercheurs n’ont pas réussi à définir 
des seuils minimums en bas desquels les résultats d’une recherche qualitative sont 
rejetés (Savoie-Zajc, 2006). Pour cette raison, il est indéniable de se référer au critère 
de saturation des données développé en 1967 par Glaser et Strauss (Glaser, Strauss et 





que les données se saturent (pas de nouveaux éléments qui apparaissent et les mêmes 
problèmes reviennent). Autrement dit, arrivant à un point de saturation, l’augmentation 
de la taille de l’échantillon devient inutile et ne rajoute aucune nouvelle information. 
Est-ce qu’on peut donc considérer la reproduction de quelques faiblesses 
méthodologiques au niveau des articles analysés (ex. : le problème de la non-
justification du nombre de facteurs à extraire : dans 19 articles) comme une preuve de 
saturation ?  
 
4. Limites de l’article 3  
 
Tel que mentionné précédemment, ce sont Lapointe et Legault (1999) qui ont 
traduit et produit la version courte française du QTI utilisée dans l’article 3. Selon ces 
auteurs, cette version possède une validité et une fidélité suffisante pour être utilisée 
dans le contexte québécois. Par ailleurs, Dumas (2009) a vérifié ses qualités 
psychométriques dans le but d’étudier les spécificités de la relation enseignant-élève 
en ÉPS dans quatre régions du Québec. Malheureusement, nous n’avons pas pu 
accéder à la base de données utilisée par Lapointe et Legault (1999) qui, de surcroît, 
ne fournissent pas assez de détails sur la démarche méthodologique adaptée et sur les 
analyses statistiques effectuées pour valider la version courte du QTI. Il s’agit ici d’une 
limite incontrôlable de notre part. Dumas (2009) a par contre accepté de nous fournir 
sa base anonymisée. Le fait que nous n’étions pas témoin de l’administration du 
questionnaire est une limite en soi. Mis à part les inconvénients et les limites qu’une 
analyse secondaire des données peut engendrer, la taille de l’échantillon (n > 2100) 











En guise de conclusion, il est important de rappeler que cette étude doctorale 
a mis l’accent au départ sur la présence d’un déséquilibre sur le plan du climat de la 
classe en Tunisie, problème qui n’a pas encore eu l’attention qu’il mérite dans la 
documentation scientifique comparativement à celle qui lui a été réservée dans les 
médias et les réseaux sociaux. La dictature de l’ancien régime politique tunisien a 
certainement laissé sa trace chez les jeunes élèves tunisiens même après la révolution 
(Khiari, 2003). Bien que le mur de la peur en ce moment soit brisé (Khader, 2012), 
nous supposons qu’il est toujours difficile pour ces jeunes d’exprimer leurs perceptions 
quant aux comportements interpersonnels de leurs enseignantes et enseignants. 
Jusqu’à quel point peuvent-ils surmonter cette crainte en répondant à un 
questionnaire ? Serait-il possible d’obtenir des réponses qui ne reflètent pas leurs 
vraies perceptions, mais plutôt une crainte d’être réprimandé par leurs enseignantes et 
enseignants ? Le questionnaire représente-t-il un outil suffisant pour étudier l’EA des 
classes tunisiennes en ÉPS ? Jusqu’à quel point les facteurs socioculturels invoqués 
par Chandon et Bartikowski (2010) peuvent modifier les qualités psychométriques 
d’un questionnaire administré dans ce pays ?  
 
Ces différents questionnements en plus de l’ensemble des critiques soulevées 
tout au long de cette thèse, nous mènent à réexaminer le devis de recherche utilisé. Il 
sera intéressant, sans doute, de développer à partir du QTI un nouveau questionnaire 
qui réponde mieux aux spécificités socioculturelles et scolaires de la Tunisie. 
Cependant, après l’avoir validé, il sera crucial de le croiser avec d’autres méthodes 
comme l’observation et l’entrevue. En d’autres termes, il faut opter pour un devis de 
recherche qui fait appel à plus d’une modalité de collecte de données. À travers un tel 
devis, nous pourrons construire une représentation plus claire et plus significative de 
la qualité de la relation enseignant-élève dans le contexte tunisien et, entre autres, 





par d’autres méthodes, comme l’observation et l’entretien. D’ailleurs, nous avons 
trouvé dans l’ouvrage de Van der Maren (1995) une référence intéressante pour 
justifier la pertinence d’un tel devis. Cet auteur distingue trois types ou formes des 
données qui peuvent être utilisées dans une recherche scientifique : données invoquées 
(antérieures ou postérieures à la recherche : ex. : données d’archives ou de statistiques 
nationales), provoquées (collectées par un appareillage et procédure donnés : ex. : 
questionnaire) et suscitées (nommées aussi données d’interactions, car elles découlent 
de l’interaction chercheur-répondant : ex. : entrevue) : 
 
Ces formes de données, invoquées, provoquées et suscitées, semblent 
toutes avoir quelques inconvénients et quelques avantages. Les 
défauts des unes étant souvent compensés par les qualités des autres. 
Aussi, il semble que toute recherche gagnerait en puissance si le plan 
de constitution des données prévoyait de recourir à ces trois formes de 
données (van der Maren, 1995, p. 84).  
 
Dans un autre ordre d’idées, il nous semble que l’élève tunisien qui était 
pendant longtemps un réservoir passif de tout ce qui est acheminé par son enseignant 
ou sa direction, mérite après la révolution d’être un élément actif dans l’action 
éducative et d’avoir le droit d’exprimer ses besoins, ses attentes et ses préférences. 
Nous ne sommes pas les premiers à parler de cette nécessité. Ce besoin a été souligné 
à maintes reprises par des chercheurs, des écrivains et des responsables du secteur 
scolaire tunisien. Vu qu’on s’intéresse à ce contexte, nous pouvons faire appel à un 
chercheur tunisien reconnu pour ses travaux dans ce domaine. À partir de données 
scientifiques et non médiatiques, Bahloul (1996) souligne dans ce cadre l’importance 
de : 
 
prôner un respect de l’élève dans sa globalité […].Il est temps 
de reconnaître à cet individu affublé de l’étiquette « élève » un 
espace et un dispositif d’apprentissage pour y construire sa 
personnalité et découvrir son individualité (p. 5). 
 
Conscients de l’importance de cet aspect, la Tunisie a été durant les dernières 




de la classe y compris la relation enseignant-élève et le rôle de l’élève (Boughzou, 
2016). Ceci s’est manifesté dans l’introduction de différentes réformes dans le système 
scolaire tunisien, depuis l’indépendance jusqu’aujourd’hui. Cependant, ces efforts 
n’étaient pas suffisants, « le rendement interne ne s’est pas amélioré et est resté en 
deçà des aspirations et des attentes espérées » (Ibid. p. 1). Le chercheur en éducation 
et le cofondateur du blogue pédagogique, Hédi Bouhouch, identifie le style 
d’interaction comme l’un des principaux facteurs expliquant les problèmes en 
éducation en Tunisie (Akrout et Ben Atig, 2017). Contrairement aux nouvelles 
orientations présentées dans les réformes de 2002, l’école tunisienne semble être 
toujours dominée par « un style d'enseignement vertical où l’élève est souvent passif, 
malgré l'apparition de quelques signes d’un style participatif et associatif » (Ibid. p. 3). 
Ceci nous laisse supposer que les enseignantes et enseignants de ce pays priorisent, en 
dépit de tous les changements, le style classique hérité de leurs parents. D’une façon 
volontaire ou inconsciente, ces derniers semblent maintenir la même représentation de 
leur rôle inspiré de la religion islamique et de la culture arabe (Abdelli et al., 2007). 
En tant que chercheur nous ne pouvons pas juger la pertinence des nouvelles réformes 
ni leur efficacité. Cependant, en remarquant que ces dernières n’ont pas pu apporter 
l’amélioration espérée, nous pensons que le recours à des questionnaires autres que le 
QTI pourra aider l’enseignant à mieux comprendre ses styles d’enseignement actuels, 
de les comparer avec aussi bien le style décrit dans les réformes que celui jugé idéal 
par leurs élèves et de les adapter en fonction des besoins de ces derniers. Selon nous, 
il est inutile d’introduire de nouvelles mesures de correction sans que les acteurs du 
milieu soient impliqués, il faut qu’ils prennent conscience du problème et qu’ils fassent 
partie de sa solution. Probablement de cette sorte on peut convaincre l’enseignant de 
l’importance de briser les standards de la relation verticale, de l’enseignant qui gère et 
connaît tout et de l’élève passif qui doit être un simple réservoir de tout ce qu’on lui 
inculque. Entre autres, le convaincre d’adopter les nouveaux styles d’enseignement 
moderne, les styles qui répondent mieux aux besoins de leurs élèves. De la sorte, nous 
supposons que même les programmes de formation pourront être améliorés. C’est pour 





structure bidimensionnelle trouvée à partir du QTI (article 1) et de l’utiliser pour 
construire un nouveau questionnaire qui respecte les spécificités du contexte scolaire 
tunisien. Un tel questionnaire pourra être très bénéfique au jeune Tunisien 
postrévolutionnaire qui a besoin de s’exprimer, de trouver sa place au sein de l’école 
et de sentir son efficacité dans l’action éducative, bénéfique aussi à l’enseignant pour 
qu’il comprenne son style d’enseignement et s’efforce de le corriger le cas échéant. 
 
Il serait également judicieux de penser à introduire les fiches d’évaluation 
élèves-enseignant dans les cours du secondaire (fiches que l’élève doit remplir pour 
décrire son degré de satisfaction envers le contenu du cours, les méthodes utilisées, le 
style d’enseignement, etc.). Une telle pratique anonyme pourra faire prendre 
conscience du problème tel qu’il est vu et interprété par les élèves. Il est tout à fait 
entendu qu’il ne faut pas s’attendre à récolter immédiatement ses fruits, mais cela 
viendra sûrement avec le temps. Nous sommes conscients que les traces de la dictature 
et l’attitude verticale ne peuvent pas changer au lendemain de la révolution.  
 
Cependant, historiquement, le peuple tunisien a démontré sa maturité, son 
intelligence, son ouverture sur l’Occident et son implication dans la modernité (Troudi, 
2011). La Tunisie est le premier pays arabe à se doter d’une constitution (1861), le 
premier pays à émanciper la femme tunisienne en affirmant ses droits dans la société 
(1930), le pionnier du mouvement révolutionnaire arabe, etc. (Miossec, 1999). À titre 
d’exemple, en 2010 environ 70 % des Tunisiens détiennent un téléphone mobile 
(Hmed, 2011). Serait-il difficile alors à un tel peuple de s’approprier de nouvelles 
mesures dans le but d’améliorer la relation enseignant-élève et le climat de la classe ?  
 
En alignant les raisons soulignées par Miossec (1999) qui sont « 
principalement les qualités du peuple tunisien, qualités qu'il a exprimées et mises en 
pratique tout au long de son histoire, qui forment les atouts sur lesquels on peut parier 
pour relever les défis du développement » (p. 275), nous misons sur la capacité des 




et de fournir à leurs enseignantes et enseignants une référence fiable de leurs besoins 
et de leurs attentes. Nous parions également sur l’aptitude de l’enseignant tunisien à 
ajuster son style d’enseignement dans le but d’améliorer la relation enseignant-élève 
et par conséquent l’EA. Lesdites raisons ont motivé notre choix de sujet au départ de 
cette recherche et formeront notre principale motivation pour poursuivre nos travaux 
en Tunisie, le pays qui se lève chaque jour sur le vers de l’hymne national : « Si le 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LA DIRECTION 
D’ÉTABLISSEMENT 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LE PROJET 
DE RECHERCHE INTITULÉ :  
Analyse critique des stratégies utilisées pour établir les qualités psychométriques du 
Questionnaire sur les comportements d'interactions des enseignantes et enseignants 
(Questionnaire on Teacher Interaction, QTI) : revue de la documentation internationale et 
application au cas spécifique de la Tunisie. 
(Direction d'établissement) 
Ibtissem Ben Alaya, candidate au doctorat en éducation, Université de Sherbrooke 
(Canada) 
Sous la supervision de 
Jean-François Desbiens, Université de Sherbrooke (Canada),  Naila Bali, Institut Supérieur 
du Sport et d'Éducation Physique Ksar-Saïd (Tunisie), 
Madame la Directrice, 
Monsieur le Directeur, 
Nous sollicitons le privilège d’accéder à votre école afin de collecter des données 
dans le cadre d’un projet de recherche doctoral. Le projet en titre vise à vérifier la validité et 
la fidélité du « Questionnaire on Teacher Interaction » (QTI) dans le contexte scolaire 
tunisien. Ce questionnaire permet d'apprécier les comportements interpersonnels des 
enseignements à travers les perceptions de leurs élèves.  
Les élèves ciblés seront âgés de douze à dix-neuf ans. Ces derniers sont appelés à 
répondre à un questionnaire sur les perceptions des comportements interpersonnels de leur 
enseignant d'ÉPS. Pour participer, un parent ou un tuteur légal devra avoir préalablement 
donné son consentement écrit. 
Notre démarche dans votre école sera effectuée en deux temps distincts. Au premier 
temps, après avoir obtenu votre accord par écrit, nous comptons expliquer notre projet aux 
enseignantes et enseignants d’ÉPS de votre école afin qu’ils en comprennent bien la raison 
d’être et les objectifs. Cette discussion prendra au plus quinze minutes. Par la suite, nous allons 
rencontrer les groupes d’élèves désignés par les enseignantes et enseignants d’ÉPS pour leur 
expliquer le projet et leur remettre un formulaire de consentement à faire signer par leurs 
parents ou tuteurs. Cette rencontre auprès de chacun des groupes d’élèves ne devrait pas 
dépasser quinze minutes. Au deuxième temps, deux semaines plus tard, le questionnaire sera 
administré aux élèves qui auront rendu le formulaire de consentement signé. Cette 
administration aura lieu dans une classe pendant trente minutes.  






Précisons d’emblée que le questionnaire administré sera anonyme. Pour éviter 
l'identification de votre milieu, de vos enseignantes et enseignants et celle des élèves, les 
données recueillies pour les fins de ce projet de recherche seront traitées de manière 
entièrement confidentielle. La confidentialité sera assurée par des codes alphanumériques. Les 
données collectées au moment de l’administration des questionnaires dans les écoles seront 
détruites cinq ans après la publication du dernier article. Les résultats obtenus par le biais de 
ce projet de recherche seront diffusés sous forme d’un compte rendu de recherche, de trois 
articles scientifiques et de deux conférences scientifiques qui seront présentées dans deux 
colloques internationaux.  
 
Est-il obligatoire de participer ? 
 
Non. La participation à ce projet de recherche se fait sur une base volontaire. Vous, qui 
assumez la direction de l’établissement, êtes entièrement libre de nous permettre ou non de 
collecter des données dans votre école et de nous demander de cesser cette opération sans avoir 
à motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. 
 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ? 
 
Au-delà des inconvénients liés au temps à consacrer à cette collecte des données, les 
personnes responsables de ce projet de recherche considèrent que les risques possibles pour 
les élèves, les enseignants et le personnel de direction sont sous le seuil de risque minimal. 
L’avancement des connaissances au sujet des qualités psychométriques du « Questionnaire on 
Teacher Interaction » (QTI) en contexte tunisien et, éventuellement, l’avancement de notre 
connaissance sur l'environnement d'apprentissage en ÉPS et sur la relation enseignant-
enseigné en contexte tunisien sont les principaux bénéfices qui peuvent découler de votre 
participation.  
  
Que faire si j’ai des questions concernant le projet ? 
 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec la responsable du projet aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Ibtissem Ben Alaya, étudiante-chercheuse 
Chercheuse responsable du projet de recherche 
Coordonnées :  : ibtissem.ben.alaya@usherbrooke.ca 
: bassouma089 
 
J'ai lu et compris le document d’information au sujet du projet de recherche : Analyse critique 
des stratégies utilisées pour établir les qualités psychométriques du Questionnaire sur les 
comportements d'interactions des enseignantes et enseignants (Questionnaire on Teacher 
Interaction, QTI) : revue de la documentation internationale et application au cas spécifique 
de la Tunisie.  
 
J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits liés à ma décision de permettre la 
collecte des données dans l’école que je dirige. J’ai obtenu les réponses aux questions que je 
me posais au sujet de ce projet. J’autorise librement la collecte des données dans l’école que 
je dirige.  
 
214 
 J’accepte que vous collectiez des données dans mon établissement scolaire selon
les conditions décrites par la personne responsable de la collecte des données.
Direction d’établissement : 
Signature :  
Nom : 
Date : 
S.V.P., signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l'autre à la personne responsable de la collecte des 
données. 
Ce projet a été revu et approuvé par le Comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences sociales, 
de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des participantes et 
participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer, 
confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer avec M. Eric Yergeau, président de ce comité, par 
l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à : 
ethique.ess@usherbrooke.ca. 
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ANNEXE B  
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LES PARENTS 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LE PROJET 
DE RECHERCHE INTITULÉ :  
Analyse critique des stratégies utilisées pour établir les qualités psychométriques du 
Questionnaire sur les comportements d'interactions des enseignantes et enseignants 
(Questionnaire on Teacher Interaction, QTI) : revue de la documentation internationale et 
application au cas spécifique de la Tunisie. 
(Consentement des parents) 
Ibtissem Ben Alaya, candidate au doctorat en éducation, Université de Sherbrooke 
(Canada) 
Sous la supervision de : 
Jean-François Desbiens, Université de Sherbrooke (Canada) Naila Bali, Institut Supérieur du 
Sport et d'Éducation Physique Ksar-Saïd (Tunisie) 
Madame, 
Monsieur, 
Dans le cadre du projet de recherche doctorale en titre, la direction de votre école a 
accepté de nous permettre d’administrer un questionnaire auprès des élèves de l’école et donc 
de votre enfant. Par la présente, nous invitons votre enfant à participer à la recherche en titre. 
Cette participation nous permettra de vérifier la validité et la fidélité du « Questionnaire on 
Teacher Interaction » (QTI) dans le contexte scolaire tunisien. Afin que votre enfant participe 
à ce projet, nous avons besoin non seulement de son accord, mais aussi du vôtre. 
En quoi consiste la participation au projet ? 
La participation de votre enfant à ce projet de recherche consiste à répondre à un 
questionnaire anonyme portant sur sa perception des comportements interpersonnels de leur 
enseignant d’ÉPS. Une première rencontre en présence de leur enseignant qui ne doit pas 
dépasser quinze minutes est nécessaire pour expliquer le projet et connaître la personne 
responsable de la collecte des données. Tous les élèves qui auront obtenu l'autorisation 
parentale d’y participer seront réunis une seule fois dans une salle durant leur cours d'ÉPS, en 
présence de cette personne, afin de répondre au questionnaire pendant une période maximale 
de trente minutes. 
Qu’est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies ? 
Rappelons que le questionnaire administré sera anonyme. Les élèves ne pourront 




milieu d’apprentissage et de son enseignant, les données recueillies pour les fins de ce projet 
de recherche seront traitées de manière entièrement confidentielle. La confidentialité sera 
assurée par des codes alphanumériques. Les données collectées au moment de l’administration 
des questionnaires dans les écoles seront détruites cinq ans après publication du dernier article. 
Les résultats obtenus par le biais de ce projet de recherche seront diffusés sous forme d’un 
compte rendu de recherche, de trois articles scientifiques et de deux conférences scientifiques.  
 
Est-il obligatoire de participer ? 
 
Non. La participation à ce projet se fait sur une base volontaire. Votre enfant est 
totalement libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes également libre d’accepter ou 
non que votre enfant participe sans avoir à motiver votre décision ni à subir de préjudice de 
quelque nature que ce soit. La décision de participer ou non à cette étude n’affectera en rien 
les services éducatifs reçus par votre enfant ni ses résultats scolaires. 
 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ? 
 
Au-delà des inconvénients liés au temps à consacrer à cette collecte des données, 
l'équipe responsable de ce projet considère que les risques possibles pour les élèves, les 
enseignantes et enseignants et le personnel de direction sont sous le seuil de risque minimal. 
La vérification des qualités psychométriques du « Questionnaire on Teacher Interaction » 
(QTI) en contexte tunisien et l’avancement des connaissances au sujet de sa validitédans ce 
contexte et, éventuellement, l’avancement de notre connaissance de l'environnement 
d'apprentissage en ÉPS et sur la relation enseignant-enseigné en contexte tunisien sont les 




Que faire si j’ai des questions concernant le projet ? 
  
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec la responsable du projet aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Ibtissem Ben Alaya, étudiante-chercheuse 
Chercheuse responsable du projet de recherche 





 J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet de recherche : 
Analyse critique des stratégies utilisées pour établir les qualités psychométriques du 
Questionnaire sur les comportements d'interactions des enseignantes et enseignants « 
Questionnaire on Teacher Interaction, QTI » : revue de la documentation internationale et 
application au cas spécifique de la Tunisie.  
 
 
J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de la participation de mon 
enfant. J’ai obtenu les réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte 
librement que mon enfant participe à ce projet de recherche. Mon enfant et moi avons discuté 
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du projet de recherche et de sa participation. Je me suis assuré de sa compréhension et de son 
accord à participer. Je comprends toutefois que mon enfant demeure libre de se retirer de la 
recherche en tout temps et sans préjudice. 
 J’accepte que mon enfant réponde à un questionnaire portant sur les
comportements interpersonnels de son enseignant d'éducation physique et
sportive.
S.V.P., signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l’autre à la personne responsable de la collecte des 
données. 
Ce projet a été revu et approuvé par le Comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences 
sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des 
participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet 
(consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer avec M. Eric 
Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 
819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à : ethique.ess@usherbrooke.ca. 
Parent ou tuteur de _____________________________          (nom de l’enfant) _____________ 
Signature du parent ou tuteur : Signature du jeune (facultatif) 
Nom : Nom : 
Date : Date : 
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ANNEXE C 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LES ENSEIGNANTES ET 
LES ENSEIGNANTS 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT POUR LE 
PROJET DE RECHERCHE INTITULÉ :  
Analyse critique des stratégies utilisées pour établir les qualités psychométriques du 
Questionnaire sur les comportements d'interactions des enseignantes et enseignants 
(Questionnaire on Teacher Interaction, QTI) : revue de la documentation internationale et 
application au cas spécifique de la Tunisie. 
Ibtissem Ben Alaya, candidate au doctorat en éducation, Université de Sherbrooke 
(Canada)  
Sous la supervision de  
Jean-François Desbiens, Université de Sherbrooke (Canada) j-
Naila Bali, Institut Supérieur du Sport et d'Éducation Physique Ksar-Said (Tunisie) 
Madame, 
Monsieur, 
Dans le cadre du projet de recherche doctorale en titre, la direction de votre école a 
accepté de nous permettre d’administrer un questionnaire auprès des élèves de l’école. Par la 
présente, nous sollicitons la participation de vos élèves dans ce projet. Cette participation va 
nous permettre de vérifier les qualités psychométriques du « Questionnaire on Teacher 
Interaction » (QTI) en contexte tunisien d'enseignement de l'ÉPS au secondaire.  
En quoi consiste votre participation au projet ? 
Il s’agit pour vous de nous permettre de collecter des données auprès de vos élèves 
pendant un cours d’ÉPS à déterminer avec vous. Ces derniers seront appelés à répondre à un 
questionnaire sur la manière dont ils perçoivent vos comportements interpersonnels durant les 
cours d'ÉPS.  
Le projet se déroulera en deux temps. 
1. Un premier contact avec le groupe d’élèves consistera pour la personne
responsable de la collecte des données à leur présenter la démarche et à leur remettre le 
formulaire de consentement destiné aux parents. Nous souhaitons votre présence lors de cette 
première rencontre qui devrait durer quinze minutes.  
2. Dans un deuxième temps, deux semaines plus tard, la personne responsable de la
collecte sera seule avec les élèves afin d’administrer un questionnaire pendant une durée 
d’environ trente minutes. 
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Précisons d’emblée que le questionnaire administré sera anonyme. Les élèves ne 
pourront donc pas être identifiés. Par ailleurs, pour éviter votre identification et celle de votre 
école, les données recueillies pour les besoins de ce projet de recherche seront traitées de 
manière entièrement confidentielle. Les données seront enregistrées par des codes 
alphanumériques puis conservées sous clé avec un mot de passe connu seulement par les 
responsables du projet. Les données collectées au moment de l’administration des 
questionnaires dans les écoles seront détruites cinq ans après la publication du dernier article. 
Les résultats obtenus par le biais de ce projet de recherche seront diffusés sous forme d’un 
compte rendu de recherche, de trois articles scientifiques et de deux conférences scientifiques. 
Est-il obligatoire de participer ? 
Non. La participation à ce projet de recherche se fait sur une base volontaire. Vous, 
à titre d’enseignant d’ÉPS, êtes entièrement libre de nous permettre ou non de collecter des 
données dans votre classe et de nous demander de cesser cette opération sans avoir à motiver 
votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices ? 
Au-delà des risques et inconvénients liés au temps à consacrer à cette collecte de 
données, l'équipe responsable du projet considère que les risques possibles pour les 
enseignantes et enseignants d’ÉPS sont sous le seuil de risque minimal. La vérification des 
qualités psychométriques du « Questionnaire on Teacher Interaction » (QTI) en contexte 
tunisien et, éventuellement, l’avancement de notre connaissance sur l'environnement 
d'apprentissage en ÉPS et sur la relation enseignant-enseigné en contexte tunisien sont les 
principaux bénéfices qui peuvent découler de votre participation. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet ? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec la responsable du projet aux coordonnées indiquées ci-dessous. 
Ibtissem Ben Alaya, étudiante-chercheuse 
Chercheuse responsable du projet de recherche 
 Coordonnées :   
: 
__________________________________________________________________________ 
J'ai lu et compris le document d’information sur le projet de recherche : Analyse 
critique des stratégies utilisées pour établir les qualités psychométriques du Questionnaire 
sur les comportements d'interactions des enseignantes et enseignants « Questionnaire on 
Teacher Interaction, QTI » : revue de la documentation internationale et application au cas 
spécifique de la Tunisie. 
J’ai compris les conditions de la participation de mes élèves. J’ai obtenu des réponses aux 
questions que je me posais au sujet de cette activité. J’accepte librement que la candidate ou 
sa représentante collecte des données dans ma classe auprès de mes élèves. 
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 J’accepte que mes élèves répondent à un questionnaire sur mes
comportements interpersonnels en classe.
Nom et Prénom de l'enseignante ou de l'enseignant : _______________________________________ 
Signature de l'enseignante ou l'enseignant : 
Nom : Nom : 
Date : Date : 
S.V.P., signez les deux copies.
Conservez une copie et remettez l’autre à la personne responsable de la collecte des 
données. 
Ce projet a été revu et approuvé par le Comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences 
sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des 
participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet 
(consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer avec M. Eric 
Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 
819-821-8000 poste 62644, ou par courriel à : ethique.ess@usherbrooke.ca. 
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 D EXENNA
 SEL RUOP EBARA NE TIUDART TNEMETNESNOC ED ERIALUMROF
 STNERAP
 جذاذة موافقة أبوية
 )latnerap tnemetnesnoc ud ebara eugnal ne noitcudarT(
ضمن سلسل األنشطة التدريبية  المندرج » عليةابتسام بن « على تفاصيل مشروع البحث للطالبة  الطلاعبعد 
لطبيعة  تصوراتهم ن التلاميذ عناللازمة لتمكينه ا من إعداد أطروحة الدكتوراه، سمح مدير المعهد للطالبة المذكورة باستبيا
شرط الحصول على موافقة أوليائهم. والرياضية،التربية البدنية  حصص في العلاقة بي األستاذ والتلميذ
 التيعلى أسئلةاالستبيان المذكور  اإلجابة وإناثاالسماحألبنائكم من الجنسين ذكورا  بناء عليه، فإننا نلتمس من حضرتكم
 لموافقتكم أيضا. بل والتلاميذافقة مدير المعهد تحتاج فقط لمو لا
 دقة مدى في التثبت من أ اله المذكورة الطالبة ستمكن أبنائكم إجابات على ستنجر التي التقييم نتيجة إن
 العالم في المعرفي المجال لتطوير ضروري هذاالبحث. التونسي السياق مع تلاؤمه ومدى المذكور الستبيان صالحية
 البلاد وهو ال مصغر نموذج خلال من والتلميذ ألستاذ بين العلاقة لطبيعة أدق فهم على الحصول إمكانية عن لاا فض العربي
 .التونسية
بإدراج  البدنية والتربيةإلمضاء أسفله للسماح لمدرسي الرياضة  الرجاء المقترحفي حالة الموافقة على  هذا 
تي نقر بضمان سريت ها من خلال استعمال رموز ال يحق لغير فريق البحث أبنائكم ضمن القائم ة المشاركة في البحث وال
للمدير، الأساتذة، التلاميذ أو أوليائهم اإلطلاع علي ها. نعلمكم أن  التيال يحق إلجابات سرية للمحافظة على علي ها الطلاع
ضرر يمكن  ي حرج علماا وأن لامشاركة أبنائكم في  هذا العمل  هي مشاركة تطوعية ويمكناالنسحاب في أي وقت دون أ
الوقت المخصص لذلك والذ يقدر بأربعين دقيقة تقريبا. غير في هذا البحث المشارك التربويأن يلحق بأبنائكم أو بالفريق 
نرحب بكل استفساراتكم على البرد اإللكتروني المدرج أسفله
.مشاركتكم وعلىمع فائق الشكر على تف همكم  
  بنتي ......................................................... الاسم الكاملاسم البني  ال 
  التلاميذ تصورات وتحليللفهم  المخصص علاالستبيان إلجابةبالمشاركة في هذا العمل من خلال 
  التربية البدنية والرياضية حصص في لطبيعة العلاقة بي األستاذ والتلميذ .
وقد تم مراجعة  هذا المشروع والموافقة عليه من قبل لجنة أخلاقيات التربية المسؤولة عن بحوث التعليم والعلوم الجتماعية 
بجامعة شيربروك. ويهدف هذا النهج لضمان حماية المشاركين. إذا كان لديك أسئلة حول الجوانب الأخلاقية لهذا المشروع 
 : (الموافقة على المشاركة، والسرية، وما إلى ذلك)، يرجى التصال بالسيد إريك يرقو، رئيس اللجنة، على الرقم التالي
 )44626( 0008-128-918 
 أو عن طريق البرد اإللكتروني على العنوان:
 ac.ekoorbrehsu@sse.euqihte 




ANNEXE E  
COORDONNÉES DE LA REVUE MESURE ET ÉVALUATION EN 
ÉDUCATION 
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ANNEXE F  
PREUVE DE SOUMISSION DE L’ARTICLE 1 
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ANNEXE G 
COORDONNÉES DE LA REVUE E-JIREEF « EVALUER. JOURNAL 
INTERNATIONAL DE RECHERCHE EN ÉDUCATION ET FORMATION » 
(E-JIREF).  
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ANNEXE H  
PREUVE DE SOUMISSION DE L’ARTICLE 2 
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ANNEXE I  
COORDONNÉES DE LA REVUE D’ANTHROPOLOGIE DES 
CONNAISSANCES 
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ANNEXE J  





ANNEXE K  
BASE DE SONDAGE DE LA POPULATION D’ÉTUDE 
 
 












Tunis 1 El-Kabaria a 35 829 5 D 
Tunis 1 El-Kabaria b 36 890 5 D 
Tunis 1 El-Kabaria c 32 638 4 D 
Tunis 1 Sidi Bachir d 29 680 4 D 
Tunis 1 Sidi Bachir e 28 638 3 D 
Tunis 1 Ouardia f 50 1221 7 D 
Tunis 1 Ouardia g 17 355 2 D 
Tunis 1 La Marsa h 30 794 4 F 
Tunis 1 La Marsa i 31 923 4 F 
Tunis 1 Carthage j 27 566 4 F 
Tunis 1 Carthage k 49 1330 7 F 
Tunis 1 Carthage l 22 706 3 F 
Tunis 1 Carthage m 18 493 3 F 
Tunis 1 Tunisie  n 54 1645 8 F 
Tunis 1 Tunisie  o 36 821 20 M 
Tunis 1 Tunisie  p 34 825 4 M 
Tunis 1 Bab El Bhar q 31 773 4 M 
Tunis 1 Bab El Bhar r 44 1222 6 M 
Tunis 1 Bab El Bhar s 57 1517 7 M 
Tunis 1 El-Khadra t 21 402 3 M 
Tunis 1 El-Khadra u 26 571 3 M 
Tunis 1 Bab Souika v 48 1104 6 M 
Tunis 1 La Goulette w 24 450 3 M 
Tunis 1 La Goulette x 48 1387 6 M 
Tunis 1 Jebel Jloud y 30 769 4 M 
Tunis 1 La Marsa z 36 911 5 M 
Tunis 1 Kram a1 28 712 4 M 
Tunis 2 Ezzouhour b1 50 1300 7 D 
Tunis 2 Hraïria c1 49 1556 6 D 
Tunis 2 Hraïria d1 39 884 6 D 
Tunis 2 Hraïria e1 24 505 3 D 
Tunis 2 Sidi Hassine f1 37 997 5 D 
Tunis 2 Sidi Hassine g1 34 982 4 D 
Tunis 2 Sidi Hassine h1 40 1149 5 D 
Tunis 2 Menzah i1 51 1466 7 F 
Tunis 2 Menzah j1 26 760 4 F 
Tunis 2 Menzah k1 21 549 3 F 
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Tunis 2 Sidi Hassine g1 34 982 4 D 
Tunis 2 Sidi Hassine h1 40 1149 5 D 
Tunis 2 Menzah i1 51 1466 7 F 
Tunis 2 Menzah j1 26 760 4 F 
Tunis 2 Menzah k1 21 549 3 F 
Tunis 2 Bardo l1 50 1462 7 F 
Tunis 2 El Omrane m1 52 1332 8 M 
Tunis 2 Bardo n1 49 1270 6 M 
Tunis 2 Bardo o1 27 611 10 M 
Tunis 2 Ettahrir p1 45 1234 6 M 
Tunis 2 El Omrane 
supérieur 
q1 41 1124 6 M 
Tunis 2 El Omrane 
supérieur 
r1 33 877 4 M 
Ariana Cité Ettadhamen s1 49 1390 6 D 
Ariana Cité Ettadhamen t1 31 673 4 D 
Ariana Cité Ettadhamen u1 29 794 4 D 
Ariana La Soukra v1 33 942 5 F 
Ariana Ariana w1 24 417 6 F 
Ariana La Soukra x1 20 515 3 F 
Ariana Raoued y1 52 1482 7 F 
Ariana Raoued z1 30 807 4 F 
Ariana Ariana a2 50 1395 7 F 
Ariana Ariana b2 32 877 4 F 
Ariana Ariana c2 28 697 4 F 
Ariana Ariana d2 33 1076 5 F 
Ariana Kalâat el-
Andalous 
e2 36 966 5 M 
Ariana Sidi Thabet f2 30 716 4 M 
Ariana La Soukra g2 34 854 5 M 
Ariana Raoued h2 29 708 4 M 
Ariana Ariana i2 37 1064 5 M 
Ariana Ariana j2 32 964 5 M 
Ariana Ariana k2 37 992 6 M 
Ariana Mnihla l2 41 1034 5 M 
Ariana Mnihla m2 38 1029 5 M 
Ariana Mnihla n2 27 698 5 M 
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Ben Arous Mornag o2 36 919 5 D 
Ben Arous Mornag p2 40 1046 6 D 
Ben Arous Mohamedia q2 52 1650 5 D 
Ben Arous Mohamedia r2 36 942 4 D 
Ben Arous Fouchana s2 46 1462 5 D 
Ben Arous Fouchana t2 47 1304 6 D 
Ben Arous Fouchana u2 27 668 4 D 
Ben Arous Hammam LIF v2 46 1397 7 F 
Ben Arous Hammam LIF w2 24 620 4 F 
Ben Arous Hammam Chott x2 39 1007 6 F 
Ben Arous NouvelleMédina y2 38 930 5 M 
Ben Arous NouvellMédina z2 30 767 4 M 
Ben Arous Mourouj w2 45 1387 6 M 
Ben Arous Mourouj a3 42 1204 6 M 
Ben Arous Mourouj b3 51 1385 2 M 
Ben Arous Mourouj c3 31 776 3 M 
Ben Arous Ben Arous d3 51 1224 7 M 
Ben Arous Zahra e3 60 1628 9 M 
Ben Arous Radès f3 60 1789 6 M 
Ben Arous Radès g3 32 765 3 M 
Ben Arous Bou Mhel h3 35 950 5 M 
Ben Arous Megrine i3 39 1085 5 M 
Manouba Oued Ellil j3 36 937 5 D 
Manouba Oued Ellil k3 32 699 4 D 
Manouba Oued Ellil l3 19 388 3 D 
Manouba Douar Hicher m3 42 1047 5 D 
Manouba Douar Hicher n3 36 758 6 D 
Manouba Douar Hicher o3 23 482 3 D 
Manouba Tebourba p3 46 1170 6 D 
Manouba Tebourba q3 32 768 4 D 
Manouba Tebourba r3 16 288 2 D 
Manouba El Batan s3 23 488 4 D 
Manouba Manouba t3 66 2114 10 M 
Manouba Manouba u3 45 1122 6 M 
Manouba Manouba v3 18 378 4 M 
Manouba Djedeida w3 33 841 5 M 
Manouba Djedeida x3 29 677 4 M 
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Légende: nb : nombre ; NSO : niveau socié-économique, D : défavorisé ; F : favorisé  ; M : moyen, 
(Source: Direction de l'Éducation Physique et de l'Activité Sportive en Milieu Scolaire, disponible 
seulement en format papier) 
Manouba Mornaguia y3 57 1623 8 M 
Manouba Borj El Amri z3 26 610 4 M 
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ANNEXE L 
ATTESTATION DE CONFORMITÉ À LA POLITIQUE EN MATIÈRE 







QUESTIONNAIRE DE L’ÉLÈVE 
 
 
Ce questionnaire permet de comprendre comment tu perçois les interventions 
de ton enseignant. Ta coopération peut lui permettre d’améliorer son enseignement. 
N’ÉCRIS PAS TON NOM, car tes réponses demeureront anonymes. Ton enseignant 
ne lira pas tes réponses et cela n’affectera pas ton évaluation. Il recevra seulement un 




Toutes les réponses doivent être inscrites SUR LA FEUILLE DÉTACHÉE. 
Ainsi, n’écris pas sur ce questionnaire ! Tu peux me demander de l’aide à tout moment 
en levant la main. Je te demande de répondre à toutes les questions, c’est très 
important. Parmi les quatre choix de réponses (lettres de A à D) correspondant à 
chacun des énoncés, encercle le choix qui représente le mieux ta perception de la 




Pas du tout d’accord 
B 
















Pas du tout d’accord 
B 




Tout à fait d’accord 
 
1 On apprend beaucoup de choses avec lui. A B C D 
 
2 Il est exigeant  A B C D 
 
3 Il se montre vraiment amical avec nous. A B C D 
 
4 Il a un mauvais caractère.  A B C D 
 
5 Il nous comprend. A B C D 
 
6 Il pense qu’on ne fait pas grand-chose de 
bien. 
A B C D 
 
7 Il est tolérant avec nous. A B C D 
 
8 Il agit parfois comme s’il ne savait pas 
trop quoi faire. 
A B C D 
 
9 Il sait capter notre attention. A B C D 
 
10 Ses attentes sont très élevées. A B C D 
 
11 C’est agréable de venir dans sa classe. A B C D 
 
12 Il se fâche vite. A B C D 
 
13 Il nous écoute vraiment lorsqu’on a 
quelque chose à dire. 
A B C D 
 
14 Il a l’air insatisfait. A B C D 
 
15 Il nous laisse décider de certaines choses. A B C D 
 
16 Il a parfois l’air incertain. A B C D 
 
17 Il explique les choses clairement. A B C D 
 
18 Il se montre sévère dans ses rétroactions. A B C D 
 
19 C’est quelqu’un sur qui on peut compter. A B C D 
 
20 C’est facile de se chicaner avec lui. A B C D 
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21 Il nous fait confiance. A B C D 
22 Il pense qu’on ne sait pas grand-chose. A B C D 
23 Il est patient. A B C D 
24 Parfois, il se montre hésitant. A B C D 
25 Il est capable de bien diriger la classe. A B C D 
26 Il est strict. A B C D 
27 Il nous aide beaucoup dans nos tâches et 
nos activités. 
A B C D 
28 Parfois, il nous rabaisse. A B C D 
29 Si on n’est pas d’accord avec lui, on peut 
lui en parler. 
A B C D 
30  Il est impatient. A B C D 
31 On peut parfois choisir les tâches qui nous 
intéressent le plus. 
A B C D 
32 Il ne sait pas toujours quoi faire quand les 
élèves sont agités. 
A B C D 
Légende 






D. Tout à fait
d’accord
Version française du QTI : Source : Dumas (2009) et Legault et Lapointe (1999). 
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ANNEXE N 
RAPPORT D’ÉVALUATION DE L’ARTICLE 2 
